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NOTA ACLARATORIA

La presente tesis es el resultado de un proceso de investigacion realizado

Eara obtener el grado de Licenciada en Pedagogia, en la Facultad de Filosofia y

etras. Este proceso se pudo llevar a cabo gracias a la Beca otorgada por Ia

Direccion General de Asuntos del Personal Académico (DGAPA), a través de las

estiones realizadas por el Subcomité de Becas del Centro de Estudios Sobre la

niversidad (CESU), dependencia que brind6 el apoyo para contar con las
condiciones materiales y académicas para el desarrollo de este trabajo.

El interés profesional por estudiar a la evaluacion surge en el ambito
escolar, durante los estudios de Licenciatura, enla Facultad de Filosofia y Letras
en la carrera de Pedagogfia, al cursar las asignaturas de: Evaluacidn de acciones y
programas educativos, en el que se realizo una evaluacion a partir de los
conceptos ay elementos basicos aprendidos durante el curso, y en Diddctica
prdctica de la especialidad asignatura en la cual se analizé la nocion de
evaluacion en el contexto de las actuales politicas de evaluacion superior.

De manera conjunta el deseo de estudiar el campo de la Evaluacion
curricular se ve reforzado en el Servicio Social realizado en el Area de Procesos y
Practicas Educativas del CESU, bajo la asesoria de la Lic. Bertha Orozco Fuentes,
Las actividades q'ye se desarrollaron en ese espacio académico consistieron en la
elaboracién de fichas analiticas sobre el tema de evaluacion curricular, el
resultado de este trabajo lo constituye un catélogo de fichas analiticas,” que sirvié
de ap(_;yo para 1a realizacion del documento Estados del conocimiento, cuaderno
No. 17, Evaluacién de 1a Educacién, especificamente el tema sobre Evaluacién
Currlcutar, en el 2° Congreso Nacional de Investigacion Educativa.**

Otra condicion que favorecio el desarrollo de este trabajo de investigacion,
fue la relacion interacadémica que se establecio entre un centro de investigacion -

* Documento de 1rabajo: Bertha Orozco Fuentes, Claudia A, Gomez Luna y Ma. del Consuelo
Reyes Nuflez. Catdlogo de fichas analllicas sobre el tema de evaluacion curricular. México,
Scgundo Cougreso de Investigacion educativa, Mesa 14. Evaluacion Educativa, Institucional,
Curricular, de Docentes y Rendimicnto cscolar, 1993, 160 cuartillas.

*+ Esmeralda Bellido C., Bertha Orozeo F. y Estela Ruiz L. "La evaluacion curricular”. En:
Carnion Carranza; ct. al. La Invesligacién educaliva de los ochenta, perspecliva para los
novenia. Estados del conocimiento. Evaluacién educativa. 2° Congreso Nacional de
Investigacion Educativa, cuaderno 17. 1993. 56 p., pp. 23-32.
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CESU- y un centro de docencia -la Escuela Nacional de Estudios Profesionales,
lantel Aragin de 1a UNAM-, Esta Oltima cuenta con un posgrado dedicado a la
ormacion en educacion de docentes del nivel superior, la Maestria en

Enseftanza Superior, la cual constituyé el referente empirico de esta

investigacion.

. Del curriculum de !a Maestria en Enseilanza Superior asumimos como
objeto especifico de estudio el plan y los programas de estudios que dieron origen
a [a Maestria en 1982, con la aprobacion del Consejo Universitario. Nos interesd
el origen formal de la Maestnia, pero sobre todo la particular interpretacion y
vivencia de los docentes que cursan esta Maestria. Por lo tanto, el analisis abordo
tanto el aspecto formal del plan de estudios, asi como las expresiones o
interpretaciones que algunos estudiantes (a_los que nos pudimos acercar)
manifiestan e interpretan de esta propuesta curricular en la cual estdn insertos.

. Elacercamiento g’ las gestiones de comunicacion con la ENEP-Aragén se
realizaron, durante 1993-94, gracias al interés y apoyo prestado por la Jefe de la
Divisién de Estudios de Posgrado e Investigacion ({D PI), Lic. Victoria Alicia
Avila Ceniceros y la Jefe de Seccién Académica de la Maestria en Enseflanza
Superior, Lic. Susana Aroche Sandoval.

La Seccion Académica representada, como ya se menciond, por la Lic.
Aroche abrio sus puertas para que este trabajo pudiera llevarse a cabo, como parte
del proyecto de "Andlisis Curricular” que ya se venia desarrollando en este
espacio educativo, pero que por la escasez de recursos presentaba lentitud en sus
avances. Asi, se considero que el estudio que se ofrecia podria constituir un
servicio para el curriculum de 1a Maestria.
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El interés profesional por estudiar el campo de la evaluacion curricular
surge en el ambito escolar, durante los estudios de Licenciatura y en las
actividades desarrolladas durante el Servicio Social.

Con base en las experiencias de formacién, ya sefialadas, surge el deseo de
profundizar en el tema de la evaluacion cumicular partiendo de las diferentes
conceptualizaciones que se han desarrollado a lo largo de las dos décadas
Easadag, es decir, desde la propuesta cumicular y didactica de la Tecnologia

ducativa hasta el momento actual donde la evaluacion se convierte en el
instrumento que legitima ante los diferentes sectores sociales, las politicas
educativas principalmente en el nivel superior,

El nuevo rol de 1a educacion superior esta estrechamente relacionado con
el contexto econoémico-politico, en el que se privilegia la "expansion de los
mercados” econdmicos, este nuevo orgen del mundo obliga a pensar a la
educacion desde otras perspectivas. El caso de la educacion universitaria es
sitiniﬁcativo, ya que "se le ha reconocido un papel estratégico para el desarrollo
del pais y para lograr una insercion méas favorable en la economia internacional”,!
bajo esta nueva perspectiva cobran gran importancia conceptos como la
excelencia y 1a competitividad en los curricula universitarios.

Por esta razon, para la postura adoptada por las politicas educativas, la
educacion superior debera, como lo seiala Pallan Figueroa (1994): "definir las
lineas rectoras para el desarrollo de la educacion superior y las metas por
alcanzar. Cada institucion de acuerdo con su entorno particular, su vocacidn
institucional y sus caracteristicas internas, debera definir su propio proyecto de
desarrollo."2

_ Tomando en cuenta lo anterior, se puede decir que nuestro pais estd
inmerso en un proceso de transicion, donde todo tiende al "cambio”, al
“progresa”, a la “modernizacion”, a la apertura y a la innovacion; es por esto, que
en efrémbito educativo las politicas exigen a las instituciones del nivel supenor

1. Javier Mendoza Rojas. La universidad frente a las tendencias de globalizacion. Ponencia
presentada cn el seminario La Universidad Hoy. CESU-UNAM, enero de 1994,

2. Carlos Pallan figucroa. Politicas educativas: hacia la educacién superior en el escenario de
los noventa. Ponencia presentada en el seminario La Universidad Hoy. CESU-UNAM, encro de
1994.
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cumplir con la excelencia académica, con la competitividad, con la eficacia y con
la eficiencia. Tal exigencia se direcciona por medio de las evaluaciones
institucionales, que son promovidas &or la Secretaria de Educacion Publica (SEP)

por la Asociacion Ngcional de Universidades e Instituciones de Educacion
uperior (ANUIES), las cuales determinan, a través de los resultados de las
evaluaciones, cual es en nivel de calidad y cumplimiento de objetivos en
educacion que se imparte en determinada institucion,

En consecuencia, las universidades pablicas viven un proceso de
transicion, de nuevas exigencias en esta década; por eso las universidades han
decidido llevar a cabo acciones de evaluacion intentando cuestionar 1a presion de
los criterios oficiales de la evaluacion institucional promovidas por la SEP-
ANUIES, rpara plantear otras formas de evaluacion; asi en estas universidades se
han impulsado proyectos de evaluacion de los académicos y de evaluacién
curricular para modificar sus planes de estudio y evaluar a su planta de profesores
e investigadores, entre otras actividades, con las que se pretende evaluar todos los
aspectos que conforman a la institucion.

. Las acciones impulsadas por 1a SEP y ANUIES generalmente se realizan
por intereses y necesidades propios de la institucion, en donde juega un paé)el
muy importante la asignacion del presu;iuestq, en funcion de los resultados
obtenidos, lo cual constituye una gran problematica dentro del campo educativo y
académico, como lo seflala Diaz Barriga, Angel (1991):

"[...} Como contrapartida a esta situacion no podemos dejar
de mencionar que también han surgido en nuestro medio
modalidades de  evaluacién académica. En estos casos la
evaluacion se vincula con tareas de investigacion y tiene como
finalidad dar elementos para mejorar la comprension de un
Sfendmeno.

Estas prdcticas de evaluacion, se dan con independencia de
las prdcticas presupuestales, interesan mas a la comunidad
académica y obviamente sus resultados son objeto de diversas
discusiones en el seno de las mismas. Pero carecen de interés de
quiénes no pueden desprender de ellas ninguna prescripcién
presupuestal |...}."3

Por lo tanto, significa un reto realizar una evaluacion de planes de estudio
en una institucion publica de educacion superior, desde una perspectiva curricular
de carécter cualitativo que tome en cuenta los procesos de formacion, tanto en el

lano de lo "estructural-formal’, el plan y los programas de estudio de !a
aestria, como en el plano de lo "procesual-prdctico”, el devenir cotidiano de los
sujetos (docentes-estudiantes) en su proceso de forinacion 4

_El reto incluye el pensar en metodologias no inodelizadas, como si el
método y técnicas de evaluacion curricular fuesen estandares instrumentales; en

3. Angel Diaz Barriga. La evaluacion universitaria en el contesto del pensamiento neoliberal.
Ponencia presentada ¢n el seminario La Universidad Hoy. CESU-UNAM, enero de 1994.

4. Estos dos conceptos son estructurados por De Alba, Alicia y se abordaran con mayor
detenimiento en la categoria de curriculum. Ver Capitulo I, Marco Categorial de Anlisis.
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este caso se opto por construir un objeto a evaluar y categorias que
fundamentaran los juicios valorativos de la interpretacion.

En el caso especifico de este trabajo se abordo a la evaluacion como un
proceso de investigacion cualitativa (}ue permitiera analizar la formacion de los
docentes, desde el plano estructural-formal, planes y programas de estudio del
curriculum de la Maestria en Enseflanza Superior, para lo cual se construyd
del‘;’;’pg(d un objeto de estudio que fue interpretado a partir de categorias de
andlisis.

Partiendo de lo anterior, la tesis en su desarrollo cuenta con cinco
capitulos:

En el primer capitulo, Planteamiento del problema, se aborda el contexto
en ¢l que se crea y en el que se ha venido desarrollando la Maestria, también se
sefialan los lineamientos para la construccion del objeto de estudio y de las
categorias con las que sera analizado.

En el segundo capitulo, Metodologia de evaluacién y caracterizacién de
los informantes, se explica cual es la metodologia de evaluacion que
especificamente se construy® para Hevar a cabo la evaluacion de la estructura
formal del curriculum de 1a Macstria.

. El capitulo tercero esta dedicado a la construccion de una base conceptual
para interpretar ¢l objeto de estudio a través de un Marco Categorial de Analisis,
en él se desarrollan las categorias con la cuales se interpreta el objeto de estudio.

_ En el cuarto capitulo, Anilisis cualitativo, se realiza la interpretacion de
las diferentes problematicas que se encuentran mediando el plano formal del
curriculum de la Maestria, particularmente la fonnalidad o estructuracion que
compete al plan de estudios.

Al final, en el capitulo sobre Reflexiones y consideraciones finales, a
manera de conclusiones se trata de establecer algunos puntos de llegada o
valoracion (evaluacion) sobre el desarrollo actual derIan ¢ estudios; al mismo
tiempo se hace un esfuerzo por ofrecer algunos lineamientos que apoyen a
futuros analisis que fortalezcan el desarrollo de la Maestria.

* Véase Capitulo 11, Marco Categorial de Anilisis.



CAPITULO 1

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1. Antecedentes de la Maestria en Enseflanza Superior
1.1, La creacitn de 1as Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales (ENEP)

Las transformaciones que se dieron en el ambito social y educativo, en
especifico en el nivel superior, durante la década de los 70', dieron origen a la
"apertura de la educacion”. La UNAM participo de esta fase de apertura y
ampliacion de la oferta educativa mediante el proyecto de descentralizacion
durante el rectorado de Pablo Gonzalez Casanova. El proyecto de
descentralizacion "planted la posibilidad de construir un total de 16 unidades
educativas desconcentradas de Ciudad Universitaria (C.U.), con capacidad para
15,000 estudiantes cada una, este fue el origen de las ENEPs, cada escuela
contaria en el futuro inmediato con divisiones de estudios superiores y de
investigacion”.t

No obstante que se pensd abrir 16 unidades, sélo se crearon cinco
planteles: Zaragoza, [ztacala, Aragon, Acatlan y Cuautitlan. La finalidad de estas
nuevas dependencias de la UNAM consistia en descentralizar el nivel de
licenciatura y los posgrados, y llevar a la practica planes de estudio con un
modelo innovador.

Pero la realidad y los giros que tomé el proyecto de las ENEPs fue muy
diferente a lo planeado, ya que la mayoria de sus planes de estudio lejos de
construir propuestas innovadoras, fueron repcticiones de lo ya existente, pues
adoptaron los planes de estudio que ya existian en las carreras de Ciudac
Universitaria?

1. Bertha Orozco Fuentes. Reflexiones en torno a la Maestria en EnseRanza Superior de la
ENEP-Aragdn. 1987, inédito. 35 p.
2. Bertha Orozco (1987) ibid. p. 25
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Ante esta situacion en algunas carreras y planteles se formaron comisiones
para discutir y planear los proyectos innovadores, podemos citar a manera de
ejemplo el debate en relacion a la enseflanza modular que se llevo a cabo en la

NEP-Zaragoza (hoy FES-Zaragoza). En el caso de la ENEP-Aragon se siguid la
linea de adopcion de los planes de estudio que se llevaban a cabo en Ciudad
Universitaria.

La adepcion de planes de estudio causé grandes contradicciones en las
ENEPs, pues no se pudo romper con el sistema educativo de universidad dividida
en Facultades y al mismo tiempo se tenia que adoptar un proyecto diferente.

1.2. La creacion y desarrollo de la Maestria en Ensefianza Superior

El Conseg’io Universitario aprueba la creacion de la Maestria en Ensefianza
Superior de la ENEP Aragén en 1982. Su plan de estudios es retomado de la
Maestria en Ensefianza Superior de la Facultad de Filosofia y Letras,3

En el docuemto de fundamentacion para creacién de la Maestria se tuvo
presente como una accidn "imprescindible” la evaluacion del plan de estudios
para posibilitar la toma de decisiones, en cuanto a la viegencia, actualizacion y
estructura del plan. Sin embargo, hasta 1987 se iniciaron las actividades para
realizar el andlisis formal para revisar programas para su actualizacion,
conjuntamente se gesta la idea de un proyecto que analizara el plan de estudios,
esto se convierte en un hecho, aproximadamente, hasta 1990 por interés y
mediacion de 1a Secretaria Técnica de la Maestria de ENEP-Aragon.

El andlisis curricular de 1987 abordé diferentes estudios u "objetos a
evaluar”, sin embargo, existieron grandes obsticulos para lograrlo, entre los
cuales cabe considerar. la falta de personal capacitado_en el campo de la
evaluacion curricular en la dependencia, los recursos insuficientes de todo tipo,
pero sobre todo la falta de una instancia académica responsabilizada de este tipo
de estudios tan necesarios para el desarrollo curricular de la Maestria,

_ La situacion antes descrita impidio, en aquel entonces, comenzar, de fonna
sistematica, este tipo de analisis; lo unico que se logro fue revisar los programas y
actualizarlos.

En 1990 se retoma el proyecto, la Direccién de la Escuela y la Division de
Estudios de Posgrado apoyan el nombramiento de un miembro del personal
académico de la Maestria en Enseflanza Superior para coordinar el proyecto de
analisis curricular, Dicho apoyo consistid en un soporte limitado de” 10 hrs.
equivalentes de docencia para analizar el proyecto. Reconocemos aqui que esta
iniciativa fue necesaria pero nunca suficiente, por lo cual el proceso iniciado en
90" no se constituyd en un proceso sistemitico y sus resultados fueron parciales y
fragmentados.

_ .Con esta gestion parcial para la evaluacidn curricular se retoma aquella
intencion del 87 y se formula un proyecto de analisis y evaluacion curricular.$ El
logro parcial obtenido fue mas una visién prospectiva de lo que seria el proyecto a

3. Veranexolp. 3.

4. Reynalda Sonano Peda y Bertha Orozco Fuentes. Proyecio para el andlisis curricular de la
Maestria en Enseflanza Superior en la ENEP-Aragén. México, ENEP-Aragon Division de
Estudios de Posgrado ¢ Investigacion, UNAM, Diciembre de 1990,
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través de un programa integrado por actividades, fases, y resultados, siempre y
cuando se contase con la infraestructura y los recursos necesarios. Asi, el
proyecto se groponia abordar aspectos tales como la formacién tedrica Jf/o
instrumental del curriculum, la relacién y estructura de los programas de estudio,
la elaboracién de diagndsticos curriculares, la evaluacion y valoracién académica
de las tesis producidas en esta Maestria, 1a valoracion sobre los puntos de vista de
los docentes de la Maestria, por poner algunos ejemplos; esto sin perder de vista
las reformas académicas de los Gltimos aflos, fo cual de alguna manera funge
como marco de referencia del proyecto.

) Para 1993-94, con la incorporacion de este trabajo se hace un nuevo
intento para fortalecer aquel proyecto inconcluso, para convertirlo en un proyecto
sistematico, riguroso que armbara a resultados de analisis y evaluacién curricular
tendientes a valorar [a situacion actual de la Maestria, al mismo ticmpo que
generar lineas propositivas para su desarrollo tomando en cuenta el contexto de
crisis de los programas de formacién de profesores de cara al futuro,

En este contexto se inscribe la realizacién del Yresente dproyecto de tesis,
que aborda de manera especifica la evaluacién del plan de estudios y los
programas que lo integran, para lograrlo, se construye una metodologia que
recupera aportes sobre el campo del curriculum y de la evaluacion curricular en
las ultimas décadas.

Por lo tanto, el referente empirico de esta investigacion lo constituye la
Maestria en Ensefianza Superior que se imparte en la ENEP-Aragon. A partir de
este referente y desde los campos tedricos de observacién que son delimitados por
la propia realidad de la Maestria, se comenz6 a construir el objeto de estudio.

En un inicio el objeto de estudio se delimitd a partir de dos ejes de analisis:

a) En el primer cje se revisaron las diferentes metodologias de evaluacién
de planes de estudio, y

b) En el segundo, a partir del conocimientos de éstas, se elaboré una
metodologia especifica para evaluar el plano “estructural-formal”, plan y
rogramas de estudio, de la Maestria, vistos por los propios docentes-estudiantes,
do cual nos da una vision de lo formal, tomando en cuenta su movimiento y su
evenir.

. Para cada uno de estos ejes de analisis nos planteamos los siguientes
objetivos:

) :2 El objetivo del primer eje es identificar los alcances y
limites de las metodologias de evaluacion de planes y programas de
estudio, desarrolladas desde la década de los 80' hasta la fecha, asi
como construir las categorias de andlisis especificas para esta
investigacion.

b) El objetivo del segundo eje, constituye la construccion de
cateﬁon’as de analisis para evaluar el plan Jl los programas de
estudio de 1a Maestria, la caracteristica fundamental de este eje
consistio en que dicha metodologia trato de intervenir tanto en la
comprension del nivel "estructural-formal” como cn las formas de
su desarrollo.
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Sin embargo, estos ejes no se encontraban totalmente claros, por lo que fue
necesario realizar un proceso de restructuracion en donde se partiera de la propia
realidad de la Maestria, no reduciéndola ni limitandola sélo a su contexto como
parte de un centro de docencia, sino tratando de ubicarla dentro de una realidad
mas amplia que pudiera explicar su creacién y su devenir como un centro
dedicado a la formacion de docentes del nivel superior, inmerso en un espacio
politico, econémico y social que se encuentra en constante movimiento.

_ Por 1o tanto el objeto de estudio, en este caso de evaluacion se delimité de
la siguiente forma:

Los retos de la evaluacion de planes de estudio en el periodo de
transicién de la Universidad publica. El caso del curriculum de 1a Maestria en
Enseflanza Superior en la ENEP-Aragéon,

OBJETIVOS

Una vez delimitado el objeto de estudio se establecieron los objetivos de
este proyecto;

1. Construir una metodologia y categorias analiticas que recuperen los
aportes de las metodologias de evaluacion de planes de hace dos décadas,

2. Llevar a la practica esta metodologia para evaluar el plan y programas
de estudio de la Maestria en Ensefianza Supertor,

) 3. Presentar lineas propositivas con las cuales se pueda trabajar en futuras
intervenciones en la evaluacion curricular en relacién al plan y programas de
estudio de esta Maestria.

2. Lineamientos para la construccion del Marco Categorial de Andlisis

En este estudio se trabajdé con la concepcion de Marco Categorial de
Andlisis debido a que el objeto de estudio no es delimitado desde una teoria ya
dada, sino que se construye con base en la realidad social y educativa especifica,
la cual sc analiza a partir de estructuras conceptuales.S

A partir de lo anterior, el Marco Categonial de Analisis se construyo,
teniendo como base un espacio académico de formacién, en el CESU, sobre el
tema de Evaluacién Curricular y Planes de Estudio, a través de éste espacio, se
identificd que sobre la problematica del plan de estudios existen dos grades
perspectivas:

) - La primera de ellas ticne su origen en los procesos de la administracion
cientifica, esta propuesta asume al plan de estudios en su estructura formal
(perfiles, objetivo, tiempos, créditos, métodos, etc.), como el eje y el criteric
basico de la evaluacion, cuya actividad fundamental consiste en analizar y
verificar si se cubren 0 no los objetivos; esta tendencia se sustenta en el enfoque
empirico-analitico, que se basa en métodos cuantitativos.

$. Esto sc aborda con mayor profundidad en ¢l Capitulo [l
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- La segunda tendencia se desarrolla en México a gmﬁr de los 80', en ésta
se han realizado propuestas de evaluacion y planes de estudio que buscan
comprender los procesos internos vividos con el desarrollo de los programas, y no
s6lo han centrando su actividad en el diagndstico, cumplimiento o incumplimiento
de los criterios formales,

_En esta ultima tendencia se pueden observar las influencias de diversos
paradigmas de las ciencias sociales que se han extrapolado a las teorias educativas
y a las teorias de la evaluacion en especifico, tal es el caso de las propuestas
metodolégicas que buscan recuperar € J)apel de intervencioén y participacion de
los sujetos (maestros, especialistas, estudiantes, autoridades etc.) que diariamente
reconstruyen desde su cotidianeidad los planes y los programas de estudio.

. A partir de este acercamiento al campo se especificaron algunos criterios
tedrico-metodoldgicos para la construccion del Marco Categorial de Analisis:

_ 1. La evaluacion de planes y programas de estudio no se debe llevar a cabo
a partir de un modelo.

2. Esto obliga a pensar 1ue hace falta evaluar, ademas de lo formal, los

rocesos que median el desarrollo del plan y los programas de estudio de la

aestria en Ensefianza Superior, es decir, revisar y comprender procesos y no
s6lo productos.

3. En el Marco Categorial de Analisis se presentan aquellas propuestas
tericas y metodolégicas de evaluacion que desde la postura critico social
promueven un tipo de evaluacion que analiza no sélo lo formal de los planes, sino
3ue busca comprender las concepciones e intereses que estan mediando y

eterminando el proceso de diseflo, tanto como el proceso de su desarrollo escolar
y aulico. Por lo tanto, no se podra seguir un modelo de evaluacion de planes, sino
que se construira la metodologia de evaluacion, que tome en cuenta dos aspectos:

ag El agorte de categorias de evaluacion de planes producidos durante la
década de los 80' en México,

b) Y las caracteristicas especificas del objeto a evaluar.
3. Supuestos de trabajo

1. Se parte de una visién panoramica que permita trabajar con el qu)uesto
de la fragmentacion y dispersion de los contenidos curriculares, advirtiendo que
existen, al mismo tiémpo posibilidades y limites riquezas en los programas. Sin
embargo, se hace necesario un analisis mas riguroso que comprenda los cambios
y transformaciones que se han dado en la Maestria en Ensefianza Superior desde
su creacion en 1982 a la fecha y, que hoy pudieran ser los limites que se necesitan
evaluar para hacer avanzar a la Maestria en este periodo de transicion y crisis de
las Universidades.

2, Tomando en cuenta lo anterior, el plan de estudio y los programas en su
aplicacion, son entendidos y apropiados de diversas maneras por macstros y
estudiantes por lo que se hace indispensable analizar el desarrollo de los
programas. Ya sea, en el momento en el que los profesores deciden modificar los
contenidos, como al momento de operarlos.
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3. Se toma como supuesto también que los planes de estudio en su
desarrollo, estan condicionados por las multiples mediaciones de la situacion y
realidad en la que se inscriben; por lo tanto es necesario capturar la logica de
estas situaciones. Esto deriva en la suposicion de la necesidad de diseflar la
metodologia de acuerdo a la ldgica del objeto de estudio, sin perder de vista el
contexto donde se tendra que desarrollar, asi como por los avances tedrico-
metodoldgicos de la evaluacion curricular.



CAPITULO I

PROPUESTA METODOLOGICA PARA EVALUAR EL PLAN
Y PROGRAMAS DE ESTUDIO DE LA MAESTRIA EN
ENSENANZA SUPERIOR DE LA ENEP-ARAGON

Pensar en evaluar planes de estudio no puede ser una actividad ajena a lo
que esta ocurriendo en este momento en la Universidad puablica, la UNAM,
instancia educativa que actualmente se encuentra inmersa en un proceso de
transicion en el que se estan debatiendo, desde nuestro punto de vista, dos
posibles proyectos universitarios:

- Un primer proyecto se encuentra delimitado por la Modernizacion
Educativa, esto_ significa la_incorporacion de los avances de la ciencia 3' la
tecnologia a la formacion universitaria, la incorporacion se realiza a través de la
actualizacion de los planes y los programas de estudios, cuyos contenidos
permitan "obtener” una Universidad "competitiva” y de "calidad" para que el pais
participe en los procesos de Globalizacion Econdmica.

. En este contexto de la Modemizacion de la Educacion, la evaluacion cobra

gran importancia, ya que se convierte en el instrumento gor medio del cual se

dra legitimar la calidad, no solo de las instituciones piiblicas sino también de

as privadas y con base en los resultados se podra determinar si 1a Universidad y
su planta académica es competitiva,

- Un segundo_proyecto es el de la Universidad que tienen historia,
tradicion, proyectos sociales, que es un espacio para la reflexion y la critica, que
simboliza los valores y la cultura de nuestro pais y que también incorpora los
avances de la ciencia y la tecnologia y ademas recupera el trabajo colegiado, la
discusion y el intercambio académico.
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El debate y la convivencia contradictoria de estos dos proyectos en la
Universidad pablica son los que estan delimitando el proceso de transicién; tal
vez el debate nos lleve a pensar en un proyecto de Universidad que recupere los
valores, la tradicion y el trabajo aca&fémlco y al mismo tiempo incorpore el
proyecto de Universidad "moderna" sustentada én el libre mercado.

Aunque se estén debatiendo dos posibles proyectos de Universidad es
innegable que las politicas educativas se sustentan” en las propias politicas
econodmicas (sustentadas en el libre comercio), por lo tanto, 1a evaluacion como
instrumento legitimador de las instancias educativas, hace énfasis en los
resultados y no en los procesos, justamente el reto de este trabajo consiste en
realizar una evaluacion curricular de caracter cualitativo que enfatize el proceso y
posibilite la toma de decisiones.

1. ¢Por qué seguir evaluando planes y programas de estudio?

Tradicionalmente en México, especificamente a partir de la década de los
70', cuando se hablaba de curriculum se tendia a limitar al campo sélo a los
planes y programas de estudio, consecuentemente la evaluacion curricular se
supeditaba al estudio dc la comprobacion del cumplimiento o incumplimiento de
todos los aspectos previstos en plano de lo formal (objetivos, perfiles, programas
y contenidos entre otros).

En este trabajo se sigue considerando (‘ue la evaluacion de los planes y
programas de estudio (plano formal del curriculum) es necesaria e importante en
este momento, ya que se esta pensando como la Umiversidad debe y puede formar
a los profesionistas del futuro.

Hoy en dia los discursos de las Universidades publicas y de cada carrera se
orientan a denunciar la obsolecencia de los planes de estudio, en el caso de la
UNAM esto fue un tema debatido en el Congreso Universitario de 1990,! sin
embargo estas denuncias no se pueden transformar en acciones, esto s¢ debe en
gran medida a que las reglamentaciones universitarias para cambiar los planes de
estudio son muy rigidas, lo cual no quicre decir que no existan transforaciones
en los planes "de estudio, éstos generalmente se modifican desde el plano
cotidiano a través de los propios sujetos que estan viviendo su proceso de
formacion,

Ante la situacion planteada, ¢l reto es construir planes de estudio flexibles
que permitan la incorporacion de contenidos acordes a los cambios economicos,
politicos, sociales, tecnoldgicos y educativos que se presenten en el contexto
nacional ¢ internacional.

f. Gaceta UNAM, Organo informativo. Suplemento especial Sistematizacion de los acuerdos
cnunciativos a probados por ¢l H. Conscjo Universitario. Mesa I} Formacién académica y
profesores. M-11-G-7 pa2p?, M-11-G-7 pa3p7, M-11-G-7. I3 de novicmbre de 1990, 19 p.
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Por todo lo anterior mi pregunta es: ;Cémo evaluar la estructura formal,
plan_y programas de estudio, intentando superar los limites cuantitativos y
;glfzcag?iomstas de las metodologias que se han elaborado desde hace dos

adas

La interrogante anterior se resuclve a partir de la elaboracion de una
metodologia de corte cualitativo, sustentada en la construccion de un objeto de
evaluacion que se interpretara a partir de categorias de andlisis.

2. Propuesta para la construccién del objeto a evaluar

En esta a{gropuesta se parte de que la evaluacidén cumricular desde una
perspectiva cualitativa, es un proceso de investigacion, ya que posibilita la
reflexion, el andlisis y la critica sobre un objeto de estudio determinado.

Por lo tanto, para llevar a cabo la evaluacion de la estructura-formal, plan y
programas de estudio, de la Maestria en Enseflanza Superior fue necesario en una
primera etapa desarrollar un ejercicio denominado groblemn!iucién, que de
acuerdo a la metodologia de construccion del objeto, de 1a relacion que establece
el sujeto evaluador con su referente de evaluacion (Los planes y programas de la
Maestria en Enseilanza Superior) se constituye en eF punto de partida para
concebir una propuesta metodologica.

En el ejercicio de problematizacion se realiza el proceso de objetivacion?,
el cual se realiz6 a partir del analisis de realidad { la historicidad de la Maestria,
con base en este proceso se construyé y delimité el objeto de estudio:

Los retos de la evaluacién de planes de estudio en el periodo de
transicién de 1a Universidad pablica. E! caso del curriculum de 1a Maestria en
Enseflanza Superior en 1a ENEP-Aragon.d

La segunda etapa estd constituida por la construccién de estructuras
conceptuales, éstas permiten identificar conceptuaimente las diferentes relaciones
o articulaciones que ¢l objeto a evaluar adopta de la realidad en su devenir, es
decir, la confornacién de las estructuras es un ejercicio de andlisis en donde se
construye y reconstruyen las milltiples articulaciones que el objeto establece con
su realidad, a partir de lo cual se desprenden diversos indicadores que serviran de
guia para la elaboracion dc instrumentos, y posterionnente, para la
reconstruccion analitica, que en este caso constituye los resultados de le
evaluacion cualitativa.

2. Ver Capitulo 111, Marco Categorial de Analisis. p. 30
3. Ver Capitulo 11, Marco Categorial de Analisis pagina nlumero 30
4. Ver Capitulo 11 cuadro sobre estructuras conceptuales, p. 32
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También a través de las estructuras conceptuales, se delimita el Marco
Categorial de Anilisis, por medio del cual se interpretara la realidad desde una
postura cualitativa de 1a evaluacion curricular.

. Las categorias emanadas de las estructuras conceptuales son instrumentos
teéricos de reflexion que permiten interpretar la realidad en movimiento desde
una postura tedrico-epistemoldgica.

3, Utilizacién de técnicas®

Se utilizaron tres técnicas; cuestionario,$ entrevista ! analisis comparativo
de programas; los datos obtenidos fueron analizados desde una perspectiva
cualitativa tomando en cuenta el plano formal y el plano cotidiano en el que los
sujetos, docentes-estudiantes asumen su proceso de formacion en la Maestria.

- El cuestionario se estructur en dos apartados, uno que hace referencia a
los datos generales que permiten conocer el perfil académico de los informantes
otra integrada por preguntas abiertas y semiestructuradas de opcion multiple y de
jerarquizacion, que hacen referencia a las politicas educativas que se estan dando
especificamente en el nivel superior, a la estructura y desarrollo del curriculum y
a sus expectativas académicas.

- Para realizar las entrevistas se claboré un guidn abierto que tiene la
cualidad de ser ﬂexib[ey ampliarse tanto como el sujeto entrevistado lo permita,
esto posibilita que la informacién no sea un elemento cerrado, cuyo analisis no
permita ir mas alla de lo contemplado en la evaluacion, sino al contrario, que
permita ubicar elementos que quizd no fucron contemplados y que por su
significacion sean importantes dentro del estudio.

- En el analisis comparativo de los programas, que se pudieron recuperar
de los archivos, se trata de rastrear los cambios que desde lo cotidiano se han
dado en los contenidos de cada programas, tomando en cuenta las formas de
significacion que /os sujetos que cursan la Maestria imprimen de acuerdo a sus
expectativas e intereses de formacion.

§. Como ya sc seflalo cn la nota aclaratoria, cn la Macstria ya existia un proyrcto de "Analisis
Curricular", que no s habia llevade a cabo por diversos obstdculos, por lo tanto este estudio junto
con ¢l que realizd Claudia A. Gémez Luna, ¢l cual se titula Acercamientos a los estudios
prospectivos de la Universidad Pxiblica. El caso del curriculum de la Muestria en EnseRanza
Superior de la ENEP- Aragdn, intenta contribuir al avancey fortalecimiento de dicho analisis

6. Ver cuestionario anexo |l
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4, Caracterizacion de los sujetos informantes

El universo de estudio se constituy6 por 35 docentes-estudiantes de 60 que
conforman la planta estudiantil, inscritos en el semestre 93-2, los cuales
provienen de diferentes dreas de conocimiento,’ de las cuales los porcentajes
mayores se encuentran en las areas de Educacion y Humanidades 234.2 %),
Ciencias Sociales y Administrativas (25.7%) y el érea de Ingenierias y
Tecnologias (25.7%{.

CUADRO No. 1

L AREA DE CONOCIMIENTO | SEMESTRE | % |}

[ae T 2o T 3 [sis™ ]

CIENCIAS DE LA SALUD

Cirujano Dentista I 11 | 28% |
C. SOCIALES Y ADMINISTRATIVAS

Administrador 1

Economista 1

Sociologos 3 1

Oricntador 1

Antropologo social |

Relaciones comerciales 1 25.7% |
 EDUCACION Y HUMANIDADES

Historiador

Profesores

Educacion fisica

Pedagogia

Lengua y literalura espafiola

Psicologo 1 34.2% |
INGENIERIAS Y TECNOLOGIAS

Ingenicro industrial

Ingenicro quimica

Ingeniero quimico industrial

Ingeniero bioguimico

Ingeniero en comunicaciones y electricidad

Ingeniero mecdnico electricista
CIENCIAS NATURALES Y EXACTAS

Fisico 2

Quimico farmacobidlogo industrial |

Quimico farmacobidlogo 1 11.4%
CIENCIAS AGROPECUARIAS 0%

ot | [ 03 | e
™~

(S £ Py P PR [
—

28.7% |

* o/s no contestaron a que se mestre asistian

7. s¢ retomaron las cinco areas de conocimicnto propuestas por ANUIES
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Los cargos y funciones que desempeiian los docnetes-estudiantes, en los
instituciones donde desarrollan sus précticas educativas son variados, sin embargo
, de alguna forma siguen _desarolfanlo 1a labor docente, como se muestra en el
suiente cuadro, se podria decir que algunos de ecllos realizan actividades
académico-administrativas,

CUADRO No. 2

CARGO Y/O FUNCION ACTUAL

CARGO Y/O FUNCION | FRECUENCIA %
Docente 20 57%
Docente consultor i 28%
Docente comisionado en proyecto 1 2.8%
Académico 1 2.8%
Catedratico ] 2.8%
Coordinador de proyecto 1 2.8%
Coordinador de docencia 1 2.8%
Responsable de estudios cspeciales 1 2.8%
Responsable de enselanza experimental 1 2.8%
Director 1 2.8%
Auxiliar técnico en supervision escolar 1 2.8%
Jefe de seccidn 1 2.8%
Oricntador cducativo 1 2.8%
Orientador vocacional 1 2.8%
Asesor pedagogico | 2.8%
Asesor académico 1 2.8%

_ En el cuadro No. 3 se seflala que el 34.2% de los docentes-estudiantes
tienen una experiencia que se encuentra al rededor de tos 20 y los 25 afios, por lo
ue sc puede inferir que comenzaron trabajar en el ambito docente durante la
écada de los 70",



PROPUESTA METODOLOGICA 23

Los cargos y funciones que desempefian los docnetes-estudiantes, en los
instituciones donde desarrollan sus practicas educativas son variados, sin embargo
, de alguna forma siguen desarrollanlo la labor docente, como se muestra en el
suiente cuadro, se podria decir que algunos de ellos realizan actividades
académico-administrativas.

CUADRO No. 2

CARGO Y/O FUNCION ACTUAL

CARGO Y/O FUNCION | FRECUENCIA %

Docente 20 87%
Docente consultor 1 2.8%
Docente comisionado ¢n proyecto | 2.8%
Académico 1 2.8%
Catedratico 1 2.8%
Coordinador de proyecto 1 2.8%
Coordinador de docencia 1 2.8%
Responsable de estudios especiales 1 2.8%
Responsable dc enseflanza experimental | 2.8%
Director 1 2.8%
Auxiliar técnico cn supervision escolar 1 2.8%
Jefe de seccion 1 2.8%
Qricntador educativo | 2.8%
Oricntador vocacional 1 2.8%
Asesor pedagogico | 2.8%
Asesor académico 1 2.8%

‘ En el cuadro No. 3 sc sefiala que el 34.2% de los docenlcs-estudiantes

tienen una experiencia que se encuentra al rededor de los 20 y los 25 ailos, por lo
ue se puede inferir que comenzaron trabajar en el ambito docente durante la
écada de los 70",
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CUADRO Ne, 3
INGRESO A LA ACTIVIDAD DOCENTE

RANGOS EN ANOS DE INGRESO FRECUENCIA %
68 - 71 4 11.4%
72-78 9 28.7%
76 - 80 12 34.2%
81 -84 6 17.1%
85 - 88 3 8.5%
89 -92 i 2.8%

Un aspecto que resulta importante sefialar ¢s que la mayoria de los
docentes-estudiantes han ejercido la actividad docente, a lo largo de su
trayectoria académica, en el nivel medio superior (85.7%) como se observa en el
cuadro No. 4, lo que contradice los fundamentos de la Maestria pues esta se cred
para formar docentes que laboran en el nivel superior. Al reslpecto es necesario
aclarar que este fendbmeno se debe a un convenio que se llevo acabo con el
Colegio de Bachilleres.

CUADRO No. 4

NIVELES DE EJERCICIO DOCENTE A LO LARGO DE SU

TRAYECTORIA ACADEMICA
NIVELES FRECUENCIA %
Bisico 13 31.1%
Mcdio 13 31.1%
Medio Superior 30 85.7%
Superior 17 48.5%

Si comparamos el cuadro No. 4 con el No. 4-A podemos encontrar que
actualmente la mayoria de los docentes-estudiantes continuan desarrollando su
actividad acdémica’en instituciones del nivel medio superior,
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CUADRO 4-A
DEPENDENCIA Y/0 INSTITUCION | FRECUENCIA A

SEP/ Educacion Basica (primaria y 7 20%
secundaria)

CBTIS 1 2.8%
CETIS 1 2.8%
SESIC 2 5.7%
CECYT 2.8%
Colegio de Bahcilleres 10 28.5%
Escuela Superior de educacion Fisica 1 2.8%
Direccion General de Educacidn Fisica 1 2.8%
ESIME 1 2.8%
ESCA 1 2.8%
| Universidad Autonoma de Gerrero | 2.8%
Centro Universitario México b 28%
Universidad Pedagogica Naiconal 4 11.4%
Unuversidad Auténoma de Chapingo l 2.8%
UNAM ENEP-Aragon 1 2.8%
Otros 4 11.4%

Los docentes-estudiantes tiencn una experiencia que se encucntra al
rededor de los 20 aflos, ejerciendo la docencia, pero su nombramiento docente en
el puesto actual esté entre los 6 y los 15 afios como se muestra en los rangos de
antigiiedad, lo cual indica que son docentes con una trayectoria académica
amplia; como se puede observar en el siguiente cuadro:

CUADRO No. §

ANTIGUEDAD EN EL PUESTO ACTUAL

RANGOS EN ANOS DE FRECUENCIA %
ANTIGUEDAD
0as 12 34.2%
6a 10 6 17.1%
11 a 15 11 31.4%
16 a 20 3 8.5%
21 a 25 3 8.5%
Total 35 100%




PROPUESTA METODOLOGICA 26

Resulta significativo ver cémo la experiencia de los docentes-estudiantes
es muy amplia, ya que no sélo se dedican a la ensefianza, sino que esta actividad
la desarrollan junto con cargos y/o funciones de diferente indole y jerarquia
institucional, entre las funciones que desempefian los docentes estudiantes

odemos encontrar: directores (17,2@, supervisores (14.2%) e investigadores
17.2%), aunque la mayoria representada por el 97% se ha dedicado durante toda
su trayectoria académica a la actividad docente.

Tomando como base los datos anteriores podemos encontrar que los
docentes-estudiantes encuestados son personas con una amplia experiencia dentro
de la docencia y que por tanto sus respuestas, estan sustentadas tanto en los
conocimientos que les ha proporcionado la Maestria como en su propia
experiencia.

_ Al cuestionarlos sobre la formacion que han recibido en esta Maestria se
les pidi6 que imaginaran que el curriculum de la maestria entraria en un proceso
de transformacion y que si ellos pudieran participar en este cambio qué aspectos
serian los que ellos implementarian; de las opciones propuestas en el cuestionano
las respuesta se orientan en un mayor porcentaje (42.8%) al cambio de la
gstmctura del plan de estudios como se muestra a continuacion en el cuadro No.

CUADRO No. 6
CAMBIOS
L CLAVE
Jerarquizacion CS EP OA-A PDC PD1
1 14.2% 42.8% 8.5% 0% 5.1%
2 31.4% 8.5% 8.5% 28% 14.2%
3 11.4% 2.8% 17.5% 0% 5.7%
4 0% 2.8% 8.5% 8.5% __85%
S 2.8% 0% 0% 2.8% 8.5%
N/S 14.2% 20% 34.2% 62.8% 34.2%
N/C 22.8% 22.8% 22.8% 22.8% 22.8%
-CS Contenidos de los seminarios
-EP La estructura del plan de estudios

-0A-A La organizacién académico-administrativa
-PDC La planta docente completa

- PD1 Un sector de 1a planta docente

~-N/§ No seilalo este indicador

-N/IC No contesto I pregunta
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Teniendo como base la pregunta anterior, se les pregunto, a los docentes-
estudiantes, en qué aspectos participarian para cambiar el curriculum, y aqui el
rasgo que sobresale mas es 1a ausencia de respuestas como se puede ver en el
siguiente cuadro:

CUADRO No. 7
PARTICIPACION
CLAVE |

Jerarquizacion RAP RA EV PG
I 5.1% 0% 5.7% 25.7%

2 0% 5.7% 5.7% 0%

3 0% 0% 0% 5.7%

4 0% 0% 2.8% 0%
N/S 28.5% 8.5% 2% | 28%
N/C 65.5% 658.5% 65.5% 65.8%

- RAP  Rcuniones académicas con profesores

‘RA Rceuniones de alumnos
-EV Foros, Coloquios u otros cventos
PG Platicas grupales con un profesor para adecuaciones a los contenidos

curriculares en 10s programas de cstudio
-N/S No seitalo cste indicador
- N/IC No contesto la pregunta

_En un esfuerzo por representar el perfil de los informantes, docentes-
estudiantes, se puede considerar lo siguiente:

_a) El universo de estudio se conformé por el 58.3% de docentes-
estudiantes, por lo tanto se puede decir que el Universo de estudio representa mas
de 1a mitad de la planta estudiantil de la Maestria.

b) Los docentes-estudiantes de nuestro universo de estudio provienen de
diferentes areas de conocimiento (Ver cuadro No. 1) y han desempeiado diversas
funciones y/o cargos a lo largo de su vida académica, lo cual nos muestra que su
experiencia (de entre 20 y 25 arios, cuadro No. 3) no sélo se limita a la actividac
docente, sino que han realizado actividades vinculadas con otras practicas
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educativas como: asesorias, coordinaciones de algunos proyectos, responsables de
dreas de enseflanza, etc. (Ver cuadro No. 2),

. ©) Un aspecto que resulta contradictorio en el perfil de nuestro universo de
estudio, ra que la maestria se cred para formar docentes dedicados a la enseflanza
del nivel superior, es que la mayoria de los docentes-estudiantes (85.7%) que
cursan los estudios de %’laesm’a esempefian su labor docente en el nivel medio
superior, debido al convenio que se realizé entre autoridades de la Maestria y del
Colegio de Bachilleres.

_d) Otro aspecto que es caracteristico del universo de estudio es que su
experiencia les permite proponer cambios a nivel cumricular, pero al momento de
formularles una pregunta relacionada con su participacion en los cambios
curriculares el 6 .5°/§ no contesto la pregunta. Esta ausencia de respuesta es
significativa, ya que podemos que los docentes no tienen tiempo, no cuentan con
las bases teorico-metodoldgicas, es una actividad por la cual no van a recibir
ningin tipo de remnuneracion, no les interesa, enfin pueden ser un sin nimero de
posibilidades, lo cual es valido puesto que son adultos con multiples ocupaciones
y responsabilidades.
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CAPITULO I

MARCO CATEGORIAL DE ANALISIS

En la presente Tesis se trabajo con la concepcion de Marco Categorial de
Analisis y no con la de Marco Teorico, ya que éste Gltimo implica adecuar el
objeto de estudio! a los limites formales de una teoria dada, es decir, conforma
conceptos, estructuras y categorias previamente construidas a las que el objeto
tendra que adecuarse.

En la perspectiva de "un Marco Tedrico" o "el Marco Tedrico", 1a relacion
que la teoria establece con la realidad del objeto se condiciona al sistema
explicativo que dard cuenta de las causas y efectos de dicho objeto. En otras
palabras, lo que se trata de enfatizar es que a partir de la teoria establecemos
problemas, ya dados, lo que se conoce como hipotesis para deducir consecuencias
que pueden ser falsas o verdaderas.

. En cambio, para la investigacion social y educativa desde una perspectiva
cualitativa es necesario partir de un marco conceptual diferente basado en
categorias de analisis, dya que éstas son instrumentos conceptuales que permiten
interpretar la realidad.

Para establecer las categorias de analisis es necesario comprender y
construir las caracteristicas del objeto de estudio, significadas por el sujeto de
conocimiento a través del proceso de problematizacion? de un conjunto de
relaciones o articulaciones dg la realidad, lo que llamaria Zemelman (1987) el

1. En ¢! caso especifico de este trabajo el objeto de estudio se construye a partir de las relaciones
conceptuales y las articulaciones que se establece con la realidad de los problemas en los maltiples
planos y niveles. En: "La construccion del objeto”. El oficio del socidlogo. Siglo XXI editores.
Meéxico 1981, 371 p., pp. 51-81,, también en ¢l articulo dc Hugo Zemelman. “El pape! de la
teoria". En: Los Horizontes de la razén. Tomo 1, Barcelona, Anthoropos Editorial de! hombre,
Colegio de Meéxico. 1992. 255 p., pp. 75-98.

2. En la problematizacion ¢s justamente donde sc recupera la historicidad y la realidad (en
movimiento) de los sujctos.
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proceso de objetivaciond; en dicho proceso la teoria, desde el punto de vista
epistemologicot, funge como instrumento de razonamiento por medio del cual se
delimita el objeto, no como campo de observacion cerrado, sino al contrano como
un campo mediado por multiples planos y niveles de la realidad, que exige ser
estudiado a través de la fornmulacion de relaciones o conexiones, y que en este
caso organizamos y jeraraquizamos en "estructuras analitico conceptuales”
(Hidalgo, 1992)% que ‘van a permitir por una parte identificar las relaciones
significativas del objeto y por otra delimitar e! Marco Categorial de Analisis.

Cabe seftalar que para delimitar Y construir las categorias de analisis se

llevé a cabo un seminario de formacién®, donde se abordaron aspectos tedricos

sobre la construccion del objeto de estudio, asi como fo teérico-metodologico de

la evaluacion curricular, teniendo como eje central los planes y programas de

;studio y el contexto sobre la Maestria en Enseilanza Superior de la ENEP-
ragon,

ESTRUCTURA ANALITICO CONCEPTUAL

. Una vez que se tuvo delimitado el objeto, y establecidos los objetivos, se
realizd un ejercicio de reflexion en el que, a partir de la construccion y
reconstruccion de sus maltiples articulaciones con la realidad, se estableci6 la
estructura analitico conceptual.

- Metodologias de evaluacion curricular realizadas entre 1980 y 1990
para observar sus alcances y limites,

- Participacién de los sujetos en su proceso de formacién como
estudiantes de la Maestria a través de Ia restructuracién de los programas, es
decir, como ha sido su participacion en cuanto a proponer, sugerit, 0 no, cambios
significativos en {os contenidos que se estudian en los semimarios de la Maestria;

-~ Planes y programas, formacién en enseilanza superior, esta
articulacion retoma tanto el plano formal (la formacién de profesionaies

3. Para Zemelman la objetivacion es ¢l proceso de articulaciones de la realidad por medio de las
cuales se construye un objeto de estudio. Hugo Zemelman. El uso critico de la teoria. En torno
a las funciones analiticas de Ia totalidad. México, Colegio de México, 1987, 229 p.

4. La funcion cpistemologica de la teoria permite delimitar campos de observacion en lo formal-
abstracto y no establecer un orden jerdrquico en lo concreto-real como sucede en la funcién
teorica. Zemetman, "El papel de la teoria” En: Horizontes de Va razén. Tomo 1, Barcelona,
Anthoropos Editorial de! hombre, Colegio de México. 1992. 255 p., pp. 75-98.

5. Son las mediaciones que ¢l objcto de estudio requicre para establecer las categorias de analisis.
Juan L. Midalgo Guzman. "Construccion de cxplicaciones al problema planicado: nuevas
condiciones de inteligibilidad del objeto de investigacion® En: Investigacion educativa una
estrategia constructivista. 1992. 219 p. pp. 135-179.

6. Coordinado por !a asesora del proyecto Maestra Bertha Orozeo Fuentes, ¢n las instalaciones
del Centro de Estudios Sobre 1a Universidad; cabe seitalar que ¢l scminario funge al mismo tiempo
como cspacio de asesorias, lo que enriguece ¢l proceso de formacion.
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dedicados a la enseilanza superior) como el plano de lo cotidiano (lo que se vive
en las aulas durante su proceso formativo);

- Organizacidn de los programas que sirve de guia para el desarrollo d¢
los seminarios en la Maestria; Contenidos vistos a través de los programas,
desde su creacién hasta los que se utilizan actualmente.



ESTRUCTURA ANALITICO CONCEPTUAL

Participacion en la

- Proponer cambios conformacion de su
- Panticipacién en los formacién como
acuerdos cstudiantes de la
- Comunicacion L Maestriaen
- Expectativas: Enscilanza Superior a
ingreso ravés de las
egreso restructuraciones de
los programas
- Trabajo en ¢l aula
- Estrategias de
enseflanza
- Criterios de evaluacid
- Formas v recursos de
evaluacidén

Metodologias de Alcances
evaluacién

curricular Limites
(80°-90")

Los retos de la evaluacién de planes de
estudio en ¢! periodo de transicién de la
~——] Universidad Piblica. El caso det
curriculum de la Maestria en Ensedanza
superior de la ENEP-Aragén.

Organizacion del Conterudos vistos
programa de a través de los
estudio programas

Motivos de ingreso
- Formacién de
Planesy Coordinadores
programas —§ - Programas
Formacidn en organizacion y
Enseflanza estructura
Superior - Aprendizajes
significativos
- Formacion recibida
- Cambio curricular
- Incorporaciéon de
contenidos para
mejorar la formacién
- Contenidos formales
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CATEGORIAS DE ANALISIS

Por lo tanto, partiendo de la estructura analitico conceptual descrita y del
conjunto de sus relaciones, se identificaron y construyeron las categorias, que
como herramientas de reflexion que median y delimitan el objeto de estudio y el
analisis de la informacion obteniga en el trabajo de campo.

!, Curriculum, planes y programas de estudio, su
significado para el andlisis curricular: ésta es una categoria que
sirve de base para identificar las articulaciones que establece el
curriculum con otros campos educativos como son la evaluacién y
la formacién de profesionales para la ensefianza.

2. Formacion para la ensefianza: En esta categoria se
aborda con ayor detenimiento la_ profesionalizacion de la
docencia, ya que este campo se ha ido conceptualizando como
propuesta curncular prestando suno cuidado y atencion a las
contradicciones entre tormacion para la docencia y formacion para
la investigacion,

3. Participacion de los sujetos de la 'determinacion
curricular" en erproceso de su formacidn, pretende evaluar las
formas de interpretacion de los sujetos en orientaciones y/o cambios
al plan de estudios.

4. Evaluacién curricular; Es una categoria central dentro de
este estudio, pues brinda las bases para construir una metodologia
no modelizada para evaluar la Maestria en Ensefianza Superior, en
cuanto a los programas de estudio se refiere,

1. CURRICULUM, PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIO, SU
SIGNIFICADO PARA EL ANALISIS CURRICULAR

Para construir esta categoria se realizo un breve recorrido por los origenes
del campo curricular en los Estados Unidos, para comprender como el discurso se
desarrols’a en funcion de un contexto socio-politico particular, con una fuerte
tendencia eficientista y técnica, y como se incorpora y resignifica posteriormente
en los discursos y practicas educativas en México durante los primeros aiios de la
década de los setentas.

A partir de este recorrido historico se comprenden las diferentes tendencias

que inciden en el desarrollo del discurso curricular, asi como las articulaciones

ue tiene con otros campos del ambito educativo, como la evaluacion y la
ormacidn de profesionales para la enseilanza.!

1. Es importante seflalar que la categoria de curriculum sirve como sustento tedrico para ¢l
desarrollo de la evaluacion y la formacion.
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1.1. Génesis del campo curricular?

Para la realizacion de este apartado se recurrié a investigaciones ya hechas,
sobre la génesis del camgo curricular por autores como De Alba, Alicia (1991),
Diaz Barriga, Angel (1988) y Gonzalez Gaudiano, Edgar (1991) entre otros.

Los autores anteriores coinciden en que a princiPios de este siglo,
especificamente al término de la Primera Guerra Mundial (1918), cuando el
nuevo orden internacional coloca en un lugar importante a Estados Unidos. Los
discursos predominantes de la sociedad estadounidense_tienen una tendencia
funcionalista y eficientista muy marcada, como reflejo del proceso de
industrializacion,

Es justamente en este proceso que el sistema educativo se piensa y se lleva
a la prictica basado en una concepcion de corte positivista-funcionalista, tomando
como guia de accion los postulados de Taylor? (eficiencia, control y prediccion)
sobre {a administracion cientifica para el trabajo, tesis que en el ambito educativo
se expresa a través de la teoria curricular, la evaluacion y la tecnologia
educativa.4

Angel Diaz Barriga seiiala que el discurso de !a educacion sustentado en la
administracion cientifica, "busca un 'control' del comportamicnto de docentes y
alumnos para_garantizar los 'logros™3 de la educacion, los cuales responden a
intereses politicos, sociales y econémicos especificos.

Uno de los rrimeros trabajos, realizado en Estados Unidos en el periodo de
entre guerras, es el de Franklin Bobbité (1918) que se elabord bajo la per;pectiva
utilitarista, retomando algunos aspectos de la psicologia cientifica. En este
sentido, su concepcion de Ja educacion es preparar para la vida adulta.

Otros trabajos que resultan significativos, son los realizados bajo la
tendencia de la Escuela Nueva, de los cuales destaca el de John Dewey que
coloca como centro de la educacion al nifio; y el de Rugg cuyo pensamiento se
centra en la conducta de los alumnnos.

2. La nocién de génesis, scgin Alicia de Alba, "es un momento de transformacion, de ruptura, cn
¢l cual sc producen cambios estructurales. En otras palabras, s¢ produce la ruptura de estructuras
antcriores y la emergencia de nuevas estructuras”. En: Curriculum: crisis, mito y perspectivas.
México, CESU-UNAM, 1991. 106 p,, p. 59.

3. Giroux, Henry y otros. "Introduccion y perspectivas del campo curricular”. Traduccion de
Gonzilez Gaudiano. En: De Alba, Alicia; ct. al. El campo del curriculum. Antologia. Vol. |,
México, CESU-UNAM. 1991.41 p.,p. 33.

4. Diaz Barriga sefiala quc la tcoria curricular, la evaluacion y la tecnologia cducativa son tres
verticntes de la sistematizacion de la enseianza que conforman la expresion de la Pedagogia
industrial. Dias Barriga. "Los origenes de la problematica curricular”. En: Seis estudios sobre
educacion superior. Cuadernos del CESU, No. 4, la. reimpresion 1988, 108 p., pp. 22.

§. Diaz Barriga (1988), ibid., pp. 11

6. Gonzalez Gaudiano en su aniculo "Reseila cronolégica del plantcamicnto curricular
nortcamericano”, rcaliza un trabajo muy detallado de las corrientes y los autores que han formado
parte de la génesis del discurso curricular en Estados Unidos. En: De Alba. ct. al,, (1991), Op.
cit, pp. 57-64.
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_También resulta relevante el de Caswell que pone gran interés en la
participacion de los profesores, ya que ellos son los que deben de tomar las
decisiones sobre el desarrollo del curriculum escolar,”

Gonzalez Gaudiano (1991) dice, que de "estos primeros traba{'os surgio la
organizacién formal del curriculum escolar en tomo a materias, a [a nocion de
experiencias de aprendizaje y la necesidad de la participacion docente en la
planeacion curricular" 8

. .Otro autor que hace referencia, afios méas tarde (en los 80';, a la
participacion de los docentes en el proceso curricular es Stenhouse (1991), quien
dice que no hay desarrollo del curriculym si el profesor no ha recibido antes una
formacion respecto de ese curriculum. El seiiala que el curriculum "es un objeto,
gero simboélico y Heno de significacion, como lo puede ser una pagina escrita por

hakespeare, [...]. El curriculum tiene una exigencia fisica, pero también un
signiﬁgcado encarnado en palabras, en imagenes, sonidos, juegos, o cualquier otra
cosa”,

Al término de la Segunda Guerra Mundial, los Estados Unidos se
consolidan como una potencia. Lo cual tiene gran repercusion en el ambito
educativo, El acontecimiento de mayor relevancia, en lo educativo, a partir del
1945, es la Reunion en la Universidad de Chicago 347‘) en donde se establecen
tres puntos fundamentales para caracterizar una posible teoria curricular;

"1. Identificar los resultados o puntos criticos en el desarrollo del
curriculum en sus generalizaciones fundamentales,

2. Marcar las relaciones que existen entre estos puntos criticos y su
estructura soporte,

3, Su(f‘e,rir.y pronosticar el futuro de los acercamientos realizados,
para dirimir estos resultados criticos,"10

Durante las dos décadas siguientes, los autores mas destacados en el
campo curricular son Tyler!?, Taba, Maccia, y Johnson, entre otros, con una
fuerte tendencia eficientista.

. De los autores anteriores los trabajos mads sobresalientes en el campo
curricular, son realizados por Tyler y Taba:

- Tyler, con una vision eficientista del curriculum, "parte de
cuatro preguntas: 1, ;Qué fines educativos debe alcanzar la escuela?
2, (Como pueden seleccionarse actividades de aprendizaje para
alcanzar estos fines? 3. ;Como pueden organizarse ras experiencias

7. Gonzilez Gaudiano, (1991), ibid., p. 58

8. Gonzalez Gaudiano, (1991), ibid.

9. Stenhouse, Lawrence. "La investigacion del curriculum y el arte del profesor®. En:
Investigacion en la Escuela, Revista de investigacién e innovacién escolar. No. 15, Sevilla.
Daida editoras, 1991. 131 p., pp. 9-15.

10. Gonzalez Gaudiano, (1991), ibid.

11. Gonzilez Gaudiano (1991) sciala que con Tyler hay un regreso a la racionalidad
administrativa para el trabajo.
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de aprendizaje para la instruccién educativa? 4. (Como {)uede
evaluarse la efectividad de las experiencias de aprendizaje?".!

- Taba "propone siete pasos para la elaboracion del
curriculum: 1. Diagnéstico de necesidades, 2, Formulacion de
objetivos, 3. Seleccion de contenidos, 4. Organizacion de
contenidos, 5. Seleccion de actividades de aprendizaje, 6.
Organizacion de actividades de aprendizaje y 7. Determinacion de
lo que se va a evaluar" .13

A principios de la década de los 70' el discurso curmricular estadounidense
cs transferido, a los paises latinoamericanos por medio de organismos
{l};s?sa(c:gnales como la Organizacion de Estados Americanos (OEA) y la

Mientras, el discurso de la sistematizacion de la enseianza es incorporado
y asumido en las practicas educativas de Latinoamérica, en Estados Unidos se
comienzan a incorporar una tendencia critica.

 Segin la referencia que proporciona McLaren es a partir del 83' que
empiezan a publicarse una serie de articulos en este pais en los cuales se asume
deliberadamente una perspectiva critica y es a la vez una postura de oposicién
frente a la tendencia del discurso conservador enlos Estados Unidos.14

. Alicia De Alba menciona que los "soportes conceptuales iniciales que han
germmdo el desarrollo de esta tendencia son, entre otros, la teoria critica de la
scucla de Frankfurt; las aportaciones marxistas y neomarxistas [..]; las
investigaciones de corte etnografico; algunas aportaciones del psicoandlisis y los
trabajos de la pedagogia de la liberacion, especificamente los de Freire".18

Todos estos discurso se contraponen a la tendencia técnico-eficientista
desarrollada desde principios de este siglo. Proponen recuperar 1a historicidad y el
contexto cultural en el que se desarrolla la educacién y el curriculum, hacen
¢énfasis en la recuperacion del sujeto a través de una diversidad de teorizaciones y
categorias, cuyas bases epistemologicas y tedricas en conjunto se ubican en una
posicion critica frente a la tendencia de tecnificacion y control del curriculum,

1.2. El campo del curriculum en México
1.2.1. Antecedentes histéricos del campo curricular

El campo curricular en México se desarrolla, a finales de la década de los
60' y principio de los 70', en un contexto de crisis politica, econdnica y social.

Ante esta crisis, que constituye un fendmeno a nivel mundial, el descontento
social se expresa, en este pais, por los estudiantes en el movimiento de 1968,

12. Dc Alba, Alicia. "El discurso del curriculum”. En: Evaluacién curricular. Conformacién
conceplual de! campo. México, CESU-UNAM, 1991. 182 p., pp. 16-17.

13. De Alba (1991), ibid., p. 32.

14. McLaren, Peier. "Pedagogia critica, las politicas de la resisiencia y un lenguaje de esperanza”.
ponencia presentada en ¢l Seminario Intemacional: Perspectivas en la formacion de profesores
de 1a educsacion. Facultad de Filosofia y Letras, noviembre de 1988. Traduccion de Bertha
Orozco Fuentes. 50 p., p. 19.

15. Dc Alba (1991), ibid.,
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Como respuesta a las demandas de este movimiento se da una apertura en
las politicas educativas, por lo que se retoma el concepto de modernizacion, como
un €je central.

En este sentido, existe la "necesidad del Estado de reordenar sus espacios
politicos y sociales y recuperar el consenso 3' la legitimidad que habia perdido a
raiz de 1968 en amplios sectores de la sociedad nacional y, de manera sustantiva,
en el de la educacion superior".16

La modernizacion del pais se articula, en ese momento, con "los planes
estratégicos de los EUA_ por consolidar sus espacios de hegemonia a nivel
ideoldgico™7, lo que significa reproducir su concepcion ahistorica y eficientista
en los paises subdesarrollados de América Latina.

La educacion superior, ente los acontecimientos ya mencionados sufre
srandes transformaciones: se funda la Universidad Autonoma Metropolitana y el
olegio de Bachilleres. En la UNAM, el nimero de su matricula estudiantil
aumenta, se crean dependencias educativas como el Colegio de Ciencias y
Humanidades, las Escuclas Nacionales de Estudios Profesionales y centros
especializados en la formacion de profesores. 18

En las instituciones educativas y centros de formacion, durante la primera
mitad de la década de los setenta, se trabajo con base en el proyecto modernizador
del Estado, es decir, en esos espacios se realizo la difusién del pensamiento de la
tecnologia educativa.

Posteriormente, a finales de la década de los 70"y principios de los 80', se
generan los proyectos innovadores y critico sociales, que surgen como
alternativas al discurso de la tecnologia,

En las propuestas innovadoras, se elaboraron planes de estudio que fueran
acordes con la funcion social de la educacion y con las politicas de modemizacion
del Estado, los cuales se desarrollaron en un plano practico-operativol? que se
caracterizo, en la mayoria de los casos, por sostenerse en un modelo modular.

El modelo modular segin la definicion de CLATES es "una estructura
integrativa multidisciplinaria_de actividades de aprendizaje, que en un lapso
flexible permite alcanzar objetivos educacionales de capacidades, destrezas y
actitudes, que le permitan al alumno desempeiiar funciones profesionales" 20

. Las instituciones que, durante ese tiempo, contaron con un plan de estudios
bajo un modelo modular son las sefialadas por Diaz Barriga

16. Dc Alba (1991), ibid., p. 37

17. Diaz Barriga, A. "La evolucion del discurso curricular en México (1970-1982). El casode la
educacion superior y universitaria”. En: Revisla Latinoamericana de estudios educativos. vol,
XV, 2. México, Centro de Estudios Educativos. 1985, pp. 67.

18. Los centros de formacion se abordarin en ¢l apartado sobre formacion.

19. De Alba, (1991). Op. cit., pp. 39-48.

20. Esta referencia es tomada por Diaz Barriga del informe de conclusiones que da el grupo de
trabajo en la reunion sobre enseitanza modular. Escucla de Odontologia, Universidad Autonoma
de Baja California, CLATES, 1976. En: Diaz Barriga. "La evolucion del discurso curricular en
Meéxico (1970-1982). El caso de la educacion supcerior y universitaria”. Op. cit. (1985), p. 72.
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- La Facultad de Medicina con un plan de estudios que llevd
el nombre de A-36, en el que se enfatizo la medicina preventiva,
estudiando las situaciones sociales.

- Dentro de los proyectos innovadores, de corte alternativo,
se encuentra también el caso de la UAM-Xochimilco, ya que en éste
se elaboran planteamientos tedricos especificos construidos sobre el
eje del modelo cwrricular por objetos de transformacién.

. Las propuestas de corte critico social pretenden vincularse a proyectos
politicos y sociales, es decir, se busca dar un servicio a la comunidad,

_ Con esta tendencia se crea en la UNAM el Autogobierno en la Facultad de
Arquitectura y las Universidades criticas, populares y "democraticas” como la de
Guerrero, Puebla, Sinaloa, Zacatecas.

Es justamente en el hacer cotidiano de los centros de formacién docente y
en las instituciones de caracter alternativo (estas ultimas caracterizadas por la
dispersion y parcializacion de sus enfoques) que se comienza a gestar un discurso
critico a la tecnologia educativa.

. El discurso criticaba a la tecnologia y al mismo tiempo continuaba
incorporando nociones como la eficiencia y los objetivos del aprendizaje, con lo
que la critica no se separ6 del modelo.

Poco a poco, el discurso se vio influenciado y enriquecido por el
pensamiento latinoamericano?!, ya que México, debido a la apertura social de los
setentas, se convierte en centro de reunion de diversos intelectuales, quienes se
abocan a discutir y presentar algunas propuestas para el discurso edicativo.

En este contexto se conforman espacios académicos y grupos de trabajo,
los cuales incorporan a la critica aspectos de otras dreas del conocimiento como la
sociologia, 1a psicologia social, el psicoanalisis, la teoria critica de la cscuela de
Frankfurt, aportes de teoria sobre la construccion del objeto y la epistemologia.

Se puede decir, que "es un momento en el cual no sdlo se observa un
mayor grado de madurez en la reflexion, sino que las condiciones sociales y
economicas en las que se encuentra el pais obligan a centrarse mas en tarcas
relativas al andlisis, a la reformulacidn y adecuacion de los curricula, que a pensar
en nuevos proyectos" 22

Lo que hace posible la realizacion de escritos, donde se refleja claramente
la bisqueda de aportaciones tedricas, con un sentido histdrico, que den respuesta
a la problematica educativa del pais.

. En el interior de los espacios académicos y grupos de trabajo, cobran gran
importancia los eventos como seminarios, talleres y encuentros sobre el campo

21. Los paises latinoamericanos atravicsan por un periodo de dictaduras militares y restricciones
sociales, lo que genera que miltiples intelectuales salgan de sus paises buscando 1a apertura que
les permita ¢l desarrollo de sus pensamientos. En: De Alba. (1991), ibid., pp. 44-46,

22. De Alba. (1991), ibid., p. 49.
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curricular, ya que por medio de estos se da la difusion de como los intelectuales
del discurso curricular, han reflexionado sobre el campo.

Entre los eventos mas significativos podemos sefialar: El Seminario de
Anilisis del Discurso de la Tecnologia Educativa, ENEP-Iztacala, UNAM.; el
Encuentro sobre Disefio Curricular, ENEP-Aragén, UNAM.; y el Simposio sobre
Experiencias Curriculares en la tltima década, DIE-CINVESTAV-IPN.23

En _dichos eventos las reflexiones por una parte mantienen una
preocupacion en lo historico-social, y por otra el interés estd puesto en los
procesos que determinan las propuestas curriculares, asi como en los aspectos
politico sociales que se incorporan en las practicas educativas,24

Sin embargo, Alicia de Alba seiiala que "el discurso critico se ha ido
agotando antes de lograr cierto arraigo en las pricticas educativas. En realidad, ha
conformado desde su nacimiento el conflicto de su dificultad para superar un
momento enfaticamente algido y amibar hacia planteamientos de caracter mas
constructivo, Cuando lo ha hecho ha caido en muchas ocasiones en aquello que
censuraba,"?5

1.2.2, Problemitica curricular para la formacion de docentes

La problematica curricular esta inmersa en una confusion conceptual del
campo educativo. Segin Angel Diaz Barriga tal confusion se debe al proceso por
el que ha pasado la conformacion de su objeto de estudio y a la dificultad por
construir un campo cientifico, ya que en ¢l confluyen saberes de diferentes
disciplinas, con posturas propias y que en muchas ocasiones reducen lo
pedagogico a un saber instrumental.

Otro de los grandes problemas mencionados por el autor, sobre los
curricula en educacion, es la poca articulacion que existe entre los saberes
tedricos y técnicos, estos Gltimos retoman a lo educativo desde una postura
reduccionista que no "promueve ni una sélida formacion conceptual en sus
estqdliantz%s, ni tampoco una cultura en relacion a lo educativo y a las ciencias
sociales.

. Por lo tanto, la confusion se ve expresada en los planes y los programas de
estudio, en los cuales se da una dispersion de contenidos, debido a las multiples
disciplinas que conforman el curriculum, ra que cada una de ellas trata (en el caso
de que se logre llevar acabo una vinculacion con lo educativo) de abordar el
campo de la educacion desde su propio objeto de estudio y no desde lo
propiamente pedagogico.

23. Ver De Alba. (1991), ibid., p. 50. A los eventos reportados por la autora se tienen que agregar
los que se sedalan en ¢l 2° Congreso de Investigacion Educativa: Simposio Desarrollo de la
investigacion en el ambito del curriculum, 11 Simposio de desarrollo de la investigacion educativa,
| Coloquio intemmacional curriculum vy siglo XXI. El curriculum Universitario, 11 Cologuio
intermacional curriculum y siglo XXI. La cultura en debate, 111 Coloquio intemacional curriculum
y siglo XXI. Mcdio ambiente, Dercchos Humanos y Educacion, El foro Nacional sobre
prospectiva curricular, Seminario internacional perspectivas en la formacién de profesionales de
1a educacion, entre muchos otros de igual importancia

24. De Alba. (1991), ibid., p. 51.

25 De Alba. (1991), ibid,, p. 55.

26. Diaz Barriga. A. ibid,, p. 61.
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A esta situacion se tiene que agregar que a partir de la década de los 70,
con la propuesta de modemizacion de la educacion y el aumento de la matricula
escolar en las instituciones de educacion superior, profesionales provenientes de
diferentes disciplinas incursionan al campo, por lo ?ue s¢ puede encontrar a
fisicos, quimicos, matematicos, médicos, abogados, filosofos, entre otros, que
hacen re?erencia a lo educativo desde su ambito y logica disciplinaria, y ng desde
lo propiamente pedagogico. Por tanto, sus expectativas de formacion se
encaminan hacia la busqueda de "conocimientos” técnicos para ser operados en el
salon de clases.

Las contradicciones antes seiialadas, estuvieron presentes en la mayoria de
los posgrados en educacion en los 80', pues su creacién responde a la politica de
modernizacién, que se sustentaba en la tecnologia educativa. Dichas
contradicciones se expresan en la estructura formal de los curricula, ya que la
orientacion dominate de estos se enfoca hacia los "conocimientos” metodolggico-
técnicos, dejando de lado, o en algunos curricula olvidandose de la formacion
para la investigacion.

Tal "olvido" se debe a que los propios curricula, en las practicas
educativas, no logran articular los diferentes discursos, saberes, enfoques y

*

metodologias de las disciplinas que conforman ¢l campo educativo.2’

Dentro de estas confusiones es como se estructura el curriculum formal de
la Maestria en Ensefianza Superior de la ENEP-Aragén, por una parte se pueden
encontrar asignaturas con un caricter totalmente técnico, otras teoricas y algunas

ue hacen referencia hacia la investisacién, pero con una finalidad especifica,
elaborar la tesis para obtener el grado y no como un eje fundamental en su
Jormacion.

Para superar las confusiones, Orozco Fuentes (1993) seiiala que es
necesario "asumir los 'fragmentos’ de los discursos teéricos de la educacion, no
como una dispersion [...]), sino como puntos de partida para reconceptualizar lo
educativo; recuperar el espacio del trabajo escolar como un espacio posible de
formacion intelectual y no como el espacio donde los sujetos -educadores y
educandos- se convierten en entes pasivos incapaces de recrear el conocimiento
socializado a través de la academia".2®

1.3. La crisis del campo curricular en los 90'

Actualmente, el discurso para la educacion superior del Estado mexicano
esta sustentado en la relacion que establece la Universidad con la industria y con
la sociedad, en el contexto de ?os procesos y cambios de la ultima década, en este
sentido se han resignificado elementos como la "calidad", la "excelencia”, la
"eficacia” y la "eficiencia", lo ?ue significa darle prioridad a una concepcion
competitiva y técnico-operativa al conocimiento adquirido en las Universidades.

27. Orozco Fuentes, Bertha, "Recuperacion del debate de la didactica en Ja década de los noventa.
Una linca de trabajo en la coseflanza universitaria” En: Reflexiones sobre el 1ema de la
Didéctica, un ejercicio de comprensi6n conceptual. cuadermos de Posgrado de la ENEP-
Aragon. No. 3. México, ENEP-Aragon-UNAM, 1993, 117 p., pp. 69-117

28. Orozco Fuentes, Bertha. (1993), ibid., p. 114,
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. Como se pudo observar, el curriculum es un campo que estd en constante
relacion con las diferentes dimensiones de la realidad.

De las lecturas realizadas acerca del campo se ha encontrado una nocion
conveniente para este estudio porque toca los aspectos de la realidad, de manera
amplia, es decir, se remite a las dimensiones sociales, economicas, ideologico
culturales y subljetivas que median y determinan al campo. La nocion es planteada
por Alicia de Alba;

"Por curriculum se entiende a la sintesis de elementos
culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos),
que conforman una propuesta politico-educativa, pensada e
impulsada por diversos grupos y sectores sociales, cuyos intereses
son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser
dominantes o hegemanicos y otros tiendan a oponerse y resistirse a
tal dominacion o hegemonia; sintesis a la cual se arriba a través de
diversos mecanismos de negociacion e imposicion social; propuesta
conformada por aspectos estructurales-formales y procesales-
practicos, asi como por dimensiones generales y particulares que
interacthan en el devenir de los curricula en las instituciones
sociales educativas, Devenir curricular cuyo caricter es
profundamente histérico y no mecanico y lineal. Estructura y
devenir que se_conforma y expresan a través de distintos niveles de
significacion."??

Esta nocion sobre curriculum permite, en el caso especifico de esta tesis,
aclarar tedricamente al objeto de estudio, ya que dicho objeto se conforma a partir
de las articulaciones que establece con su realidad, tanto en los aspectos
estructurales-forinales como en los procesuales-practicos.

1.4. La relacidn entre la nocién de curriculum y planes de estudio

. La relacion entre curriculum y planes de estudio comenzd en México a
partir de la incorporacion del discurso curricular, con la propuesta de
sistematizacion de la enseflanza, en esta postura hablar de curriculum significaba
lo mismo que hablar de planes y programas de estudio.

Los planes y programas se conformaban con objetivos conductuales,
haciendo referencia a  metas y especificaciones ~ concretas. 3  Tales
especificaciones buscan adecuar los contenidos de sus programas a las demandas
para realizar una determinada actividad en un trabajo.

Es bajo esta tendencia que Glazman e Ibarrola desarrollan su propuesta
para disefiar planes de estudio, en donde un plan de estudios es la “sintesis
instrumental mediante la cual se seleccionan, organizan y ordenan, para fines de

29, Dc Alba, A "Las perspectivas” En: Currfculum: crisis, mito y perspectivas. México,
CESU-UNAM, 1991, 106 p., pp. 38-39.

30. Diaz Barriga, A. "La teoria curricular y la elaboracion de programas". En: Did4ctica )
curriculum. México. Nuevomar, 1992. 150 p, pp. 13-29.
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ensefianza todos los aspectos de uma profesion que se consideran social y
culturalmente valiosos y profesionalmente eficientes" 3!

_En la organizacién de un plan de estudios, siguiendo a las autoras
mencionadas, los objetivos juegan un papel determinante, ya que por medio de
¢stos se establecen los logros y se ordenan en un plan de estudios por asignaturas.

_ En la estructura por asignaturas existe una repeticion constante de
informacion, una carencia de formacion tedrica, por lo que el estudiante
memoriza la informacion y no se lleva acabo el aprendizaje o si lo lleva es un
"aprendizaje memoristico", repetitivo y acritico,32

., Por lo tanto, los planes y programas de estudio estructurados a partir de
objetivos y puestos en Rréctica a traves de asignaturas le dan mayor importancia a
lo” estructural-formal33, es decir, el éntﬁsis estd en la organizacion vy
administracion del curriculum escolar.

En contraposicion a este discurso se generan planes de estudio con una
estructura modular que permita al estudiante, mediante objetivos educacionales de
capacidades, destrezas y actitudes que integran las actividades de aprendizaje, que
le den las bases necesarias para(‘lcvar a cabo el desarrollo de sus funciones
profesionales en el ambito social.34

Este modelo busca que las asignaturas constituyan matrices o unidades
educativas, las cuales combinan el aprendizaje de las ciencias con problemas
reales. En este sentido, lo que sc pretende es que el estudiante tenga la facilidad
de direccionar su aprendizaje.3®

El sistema de ensefianza modular, de la UAM-Xochimilco, constituye otra
concepcion de lo modular, ya que se busca un objeto de transformacion, como eje
central del proceso ensefianza-aprendizaje que forme parte de una problematica
real vinculada con la docencia, la investigacion y los problemas del pais.

La propuesta modular por objetos de transformacion, se estructura por
"tres nucleos basicos de organizacion curricular: teérico, metodolégico y
practico"36, en ésta se busca el desarrollo de la capacidad critica y creativa, del

31. Glazman, Raquel ¢ Ibarrola, Maria de. "Disefio de planes de cstudio modelo y realidad
curricular” En: Simposio. Experiencias curriculares en la tltima década (1980). Cuadcrmos de
Investigacion Educativa. No. 12. México. Departamento de Investigaciones Educativas (DIE),
Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional, primera
reimpresion 1993, 111 p., pp. 3-18.

32. Diaz Barriga. "Acerca de la estructuracion de un plan de estudios” En: Ensayos sobre la
problemdtica curricular. México. Trillas, 1991. 104 p., pp. 46-55.

33. Este concepto lo incorpora Alicia de Alba y sc abordard ¢n la categoria: Participacion de los
sujctos en el proceso de su formacion.

34. Esta concepeion de estructura modular es desarrollada por CLATES ¢n 1976. En: Diaz
Barriga. "La evolucion del discurso curricular en México (1970-1982). El caso de la educacion
superior y universitaria” (1985), Op. cit,, p. 72.

35. Glazman, Raquel v Figucroa, Milagros. "Panorama de la investigacion sobre desarrollo
curricular” En: De Alba, Alicia; ct. al. El cammpo ded curriculum. Antologia. Vol. 11, México,
CESU-UNAM. 1991.520p., pp. 35.

36. Glazman y Figucroa, (1991), ibid., p. 36
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estudiante y el docente, por medio de la relacion que estos establecen con la
investigacion.

A partir de esta propuesta aparece una nocién de curriculum, planteada por
Glazman y Figueroa en 1981, en la que se concibe, al curriculum, a Jartir de
rescatar la dimension real, la "actividad practica, reflexiva y vivencial”.3

Con estas propuestas, el curriculum cobra otro significado, ya no sélo se
hace referencia a ¢l como el plan de estudios, sino que se ubica en un ambito
amplio donde se entrecruzan la dimension social, politica, econémica, y hasta la
psicoldgica, en lo escolar -tanto en lo formal como en lo cotidiano-, por lo tanto,
el docente y el estudiante forman parte activa del desarrollo del curriculum.

La nocion sobre curriculum que sintetiza y trata de dar cuenta de todos los
procesos que se encuentran presentes en ¢l desarrollo de un curriculum escolar
es la elaborada por Alicia de Alba, ya que permite ver el pa{)el que juegan los
sujetos, autoridades, docentes y estudiantes, en el desarrollo del plano formal y en
el del plano cotidiano del currfculum.

Es significativo ver como las propuestas sobre elaboracion a planes de
estudio se estructuran a partir de la nocion que se tenga sobre curriculum, Sin
embargo, las propuestas metodologicas sobre elaboracion de planes de estudio,
elaboradas en la ultima década, se realizan de 1a signiente forma.

.~ A a partir de un marco tedrico referencial un plan curricular
i; !ﬂl sg)stema de evaluacion (Glazinan y Figueroa, Furlan, Remedi y
oliart),

= A partir de un marco legal (normativo), uno tedrico
disciplinario J uno pedagogico, en donde est¢ presente la
justiticacion del plan curricular, el disefio, la implementacion y
evaluacion (Panza, 1988),

- A partir de la construccion de un marco referencial,
elaboracion de un programa analitico y su interpretacion
metodologica (Diaz Barriga, 1984).38

Se puede observar como las propuestas "reconocen la necesidad de contar
con planes y programas sistematicamente estructurados y organizados pero al
mismo tiempo se reconoce que una propuesta curricular se construye en diferentes
niveles de concrecion y en un contexto particular” .39

En este sentido de concrecién y con base en un contexto particular, que
tome en cuenta la participacion de los sujetos involucrados en un cwriculum
escolar, es como se especifican lo contenidos, su integracion epistemologica, la

37. Estas autoras han modificado tal nocion en funcion de su practica pedagégica. Diaz Barriga,
ct. al.  "Investigacion en ¢l campo del curriculum: programas de investigacion y nociones
curriculares. Aspectos contextuales” En: Curriculum. La investigacion educaliva en los
ochentas, perspectivas para los noventas. Eslados del conocimiento. Fasciculo 1. Cuaderno 14.
México, 2" Congreso de Investigacion Educativa. 1993, 66 p., pp. 15.

38. Diaz Barriga, et. al. 1993, Op. cit., p. 55-56.

39. Diaz Barriga, (1993), ibid., p. 58.
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organizacion académico-administrativa y los vinculos que existen entre
universidad y sociedadd0, ademas de rescatar lo oculto y lo real para posibilitar
cualquier propuesta de formacion.

2. FORMACION, FORMACION PARA LA ENSENANZA

En la categoria de curriculum se identific que dependiendo de la nocion
de curriculum con la que se trabaje, se estructura la nocidn de planes de estudio.
En esta categoria se abordaron algunas concepciones del término "formacién”, de
las cuales se ubicaron dentro del ambito educativo, como el Campo de la
Formacién de Profesores.

2.1. El concepto formacién

La "formacién” es un ténmino polisémico, que adquiere un significado
dependiendo de la construccion conceptual, dimension y/o la postura tedrica en
la que se encuentre, por ejemplo:

Celia Ramirez (1986), dice que el concepto se construye a través de
diversas posturas en las que adquiere multiples significaciones, de tal manera que
no es lo mismo la formacion en las escuelas profesionales, que en la comunigad
cientifica, en el inercado de trabajo e incluso en la Legislacion Universitaria. 4!

La dimension institucional de 1a formacion, en la UNAM, se establecen en
el articulo 1° de la Ley Organica,: "La Universidad Nacional Auténoma de
México es una corporacion publica -organismo descentralizado del Estado-
dotado de plena capacidad juridica y que tiene por fines impartir educacion
superior para formar profesionistas, investigadores, profesores universitarios y
técnicos utiles a la sociedad; organizar y realizar investigaciones, principalmente
acerca de las condiciones y problemas nacionales, y extender con la mayor
amplitud posible, los beneficios de la cultura”. 42

Para Gadamer (1988) la dimension humanistica la formacion esta
intimamente relacionada con el concepto de cultura como resultado de una
tradicion, que se encuentra en constante conformacion a partir de las capacidades
naturales del hombre, las cuales le permitiran participar del proceso historico,43

40. Diaz Barriga, "Alcances y limitaciones de la metodologia para la realizacion de planes de
cstudio”. En; Revista de Ia educacion superior. Vol. X. No. 4(40), octubre-diciembre, ANUIES,
México. 1981. 189 p,, pp. 2548,

41, Ramirez L., Celia. "La formacidn profesional en la UNAM", En: Pensamiento Universitario.
No. 67. México, CESU-UNAM. 1986, 18 p., p. 5

42. Universidad Nacional Autonoma dc México. Legislacion Universitaria.  Normas
fundamentales. México 1992. 305 p, p. 105.

43. Gadamer. "Elucidad de Ja cuestion de la verdad desde la experiencia del ante” En: Verdad y
método, Fundamentos de hermenéutica filosofica. Salamanca, ediciones sigueme. 1988, 689 p.,
pp. 38-47.
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Ani;el Diaz Barriga scfiala al respecto, que la formacion es un problema
que se refiere a la adquisicion de valores, conocimientos y destrezas, con las
cuales el sujeto podra tener acceso a la cultura, 44

En la dimension personal se manifiesta por un conjunto de fendmenos que
constituyen el campo de la formatividad (Honore. l988§ donde se encuentra la
funcion evolutiva del hombre, de la cual se Fane para llevar a cabo las actividades
sociales, con las que el hombre entrara en el proceso de formacion. 45

) En la dimension politico-educativa la formacion tiene que cumplir un papel
importante pues los trabajadores de la educacion, los docentes, deben Pamc‘lg)ar
de manera activa en la elaboracion y evaluacion de los proyectos curriculares

Los ejemplos anteriores, muestran como el término adquiere una
concepcion y significado especifico, a partir de una postura determinada y/o
problema e intencion buscada. En el ambito educativo, la nociéon de formacion
también retoma aspectos elaborados desde maltiples dimensiones.

2.2, El campo de la formacion de profesores
2.2.1. Antecedentes histdricos

El campo de la formacion de profesores en México, surge condicionado al
proceso de modernizacion de 1a educacion, a finales de la década de los 60' y
principios de los 70'.47

El pais vivié un periodo de crisis politica, economica y social. Ante esta
situacion el Estado se dio a la tarea de ampliar Ia oferta educativa y recuperar la
"legitimidad" social, mediante el discurso modemizador sustentado en la
incorporacion de la sistematizacion de la ensefianza: Teoria curricular, Tecnologia
educativa y Evaluacién, como se vio en el apartado sobre curriculuin.

Este periodo es fundamental en la educacion superior, pues es un momento
de transformacion y apertura, lo cual favorece a que se funden instituciones de
ensefanza media superior superior como la Universidad Autonoma
Metropolitana y el Colegio de Bachilleres.

En el caso de la UNAM, las transformaciones se manifiestan por medio de
la apertura educativa, en consecuencia se da un aumento de la matricula
estudiantil, por lo que se crean nuevos espacios universitarios como: el Sistema de
Universidad Abierta (SUA), los Colegios de Ciencias y Humanidades (CCH), y
las Escuclas Nacionales de Estudios Profesionales .

44. Diaz Barriga, A. "Formacion, formacidn de profesores y docente-investigador. Notas para una
critica” En: Investigacion educativa y formacion de profesores. Coniradicciones de una
articulacion. Cuadernos del CESU No. 20, Méxica. CESU-UNAM, 1990. 75 p., pp. 57-62.
45. Honore, Bermnard. Para una 1eoria de la formacion, Dindinica de la Formatividad. Madrid.
Nacera ediciones. 1988. 176 p.

46. Vior, Susana E. "La politica educativa v formacion de profesionales de la educacion”, En:
Ducoing Watty, P. y Rodrigucz Ousset, A. (compiladoras). Formacién de profesionales para la
educacion. México. UNAM-UNESCO-ANUIES. 1990. 361 p., pp. 81-88.

47. Es muy importante recordar, ¢! movimiento estudiantil de! 68'. ya que constituyd un
parteaguas dentro de los ambitos soctal, politico y educativo del pais.
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El aumento de la matricula en las Instituciones de Educacion Superior
(IES)*8 propicio que se reclutara personal docente, que en su mayoria no tenia
una formacion en el area de la enseflanza, puesto que un %ran niamero de ellos
apenas habia egresado de la licenciatura y otro tanto no concluia aun sus estudios.

Ante esta situacion en la UNAM se crearon centros especializados en la
formacion de profesores, que ademas de cumplir con la politica del estado,
&osnbnhtan la reflexion pedagogica: el Centro de Didactica, la Comision de

uevos Métodos, el Depto. de Pedagogia en la ENEP-Iztacala g' el Ceatro
Latinoamericano de Tecnologia Educativa para la Salud (CLATE 3’ bajo este
mismo marco en ANUIES se cred el Centro de Tecnologia educativa.

En todos estos centros, o en la mayoria de ellos, se impartian cursos
aislados de formacion en didactica, programacion por objetivos, construccion de
test de rendimiento escolar, etc.; teniendo como enfoque dominantc a la
tecnologia educativa.

. Los cursos se crearon con la finalidad de capacitar a los profesores para la
practica docente de una enscifanza masificada, grupos numerosos, nuevos
programas (aprobados durante el proceso de reforma académica 1966-1970%) y la
incorporacion de nuevas carreras.

Con estas actividades se inicio la profesionalizacion de la docencia, que
surge comno una propuesta de cardcter teorico para la formnacion de recursos
humanos, en este sentido, sus finalidades son: "La fornnacion docente, la
extension universitaria, los estudios ¢ investigaciones sobre docencia, y la
cooperacion y el intercambio académico".51

_ Al mismo tiempo de que se construyen centros de formacion, La
Asociacion Nacional de Universidades ¢ Instituciones de Educacion Superior
(ANUIES) implemento el Programa Nacional de Formnacion de Profesores.

El Centro de Didactica®? se encargd de llevar a cabo la realizacion del
Programa, en el que se impartian cursos que proporcionaban a los docentes,
unicamente técnicas, con lo que la formacion adquiere ¢l rango de capacitacion.

48, En los 70" hablar de Educacion Superior cn México cs hablar de la UNAM, aun cuando s¢
abren espacios para establecer otras instituciones.

49. El Centro de Didictica y la Comision de Nuevos Métodos de Enscflanza sc fucionaron y
forman ¢! Centro de Investigacion y Servicios Educativos (CISE). El Centro Latinoamericano de
Tecnologia Educativa para la Salud (CLATES), s¢ transforma en el Centro Universitario de
Tecnologia Educativa para Ia Salud (CEUTES), Posteriormente también se fusiona con el CISE.
En: De Alba. (1991), Op. cit., pp. 37 y 38.

80. Chcehaibar, L. "Las politicas de formacion de profesores cn la UNAM", En: Estudios en
torno a la formacién de profesores. Cuademos de! CESU No. 24, 106 p., pp. 27-64.

S1. Esquivel, J. E. y Chchaibar, L. "La propuesta de formacion de profesores. Objeto de la
demanda”. En: Profesionalizacién de Ia docencia (Perfil y determinaciones de una demanda
universitaria). México. CESU-UNAM. 1991, 125, p,, p. 38.

52. El Centro de Didactica jugo un papel muy importante en cuanto a la formacion de profesores,
ademas de encargarse de la realizacion del Programa Nacional del Formacion de profesores, se
encargo de la pucsta en marcha del CCH. En: Arredondo Galvan, Victor M. "Desarrollo histérico
de la formacion de profesores universitarios” En: Zarzar Charur, C. Formacién de profesores
universitarios. Analisis y evaluacion de experiencias. Mcéxico, SEP-Nueva Imagen, 1988 313
p.. pp 17-26
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Con el programa, la formacion adquiere mayor fuerza, no solo en el area
metropolitana sino _en las Universidades publicas de todo el pais: Guadalajara,
San Luis Potosi, Sonora, Michoacin, Aguascalientes, Querétaro, Guanajuato,
Oaxaca y Yucatan; y en las instituciones privadas como: El Instituto Tecnolégico
y de Estudios Superiores de Monterrey y [a Universidad Iberoamericana. %3

2.2.2. Ruptura, contradiccién y reflexiones criticas en el campo de la
formacién de profesores

Es justamente en los centros y programas de formacion donde se empezd a
reflexionar sobre el concepto de formacion y acerca de quién es el docente, cudles
son sus conocimientos, qué actividades realiza, cual es su cultura, etc. Esto
constituyd una ruptura, dentro del campo, que posibilité el desarrollo de la
investigacion educativa,

El campo sufre una ruptura cuando los formadores se dan cuenta, que la
formacion es un proceso amplio, el cual implica ver al sujeto de manera integral y
no solo cumplir con capacitar a los docentes, en y para las cuestiones practicas,
siguiendo la linea de un modelo, donde la reflexion sale sobrando,

Ante esta situacion se elaboran programas de formacion docente que
buscan una formacion integral y una actitud analitica del fenomeno educativo,
con lo que se consolida la profesionalizacion de la docencia, 34

La profesionalizacion, en este momento de la reflexion y el analisis, se
caracterizan por la oposicion al modelo, el concepto de la formacion se aborda
desde distintas teorias haciendo referencia a aspectos como la personalidad, la
profesion, lo pedagogico, lo cientifico, lo humanistico, y lo laboral;35 en este

lanteamiento se busca que el docente lleve a cabo actividades académicas como
a evaluacion, el disefio curricular, la planeacion y la investigacion entre otras.

Los programas de formacion constituyen un eje central para explicar como
se ha construido el campo, ya que de ser cursos aislados con una actividad basada
en la actualizacion derivan en programas de especializacion, en donde se toman
aspectos de la psicologia, la sociologia y la pedagogia, lo que llevara a la
conformacion de diversos posgrados en educacion. 36

. Loscursos, en la primera etapa, estuvieron basados en las politicas que les
dieron vida, seguian un modelo simplista que daba prioridad a las técnicas para la

53. Esta referencia fue tomada por Lourdes Juan Eduardo Esquivel y Chehaibar del Documento
Base del Congreso Nacional de Investigacion educativa, "Formacion de trabajadores de la
educacion”. Esquivel y Chehaibar. Op. cit., pp. 11-33.

$4. Ducoing, P, ct. al. "Contexto Educativo Mexicano”. En: Formacion de docentes y
profesionalizacién de Ia educacion. La investigacion educativa de los ochenta, perspectiva para
los noventa. Estados del conocimicnto. Cuademo No. 4. 2° Congreso Nacional de Investigacion
Educativa. México 1993,

88, Barron Tirado, C. seflala que la formacion cs un campo amplio y complcjo que esta
determinado por diferenics dimensiones. Barron Tirado. "Reflexiones cn tomo a la formacién de
los profesionales de la educacion (docentes)”. En: Ducoing Watty, P. y Rodriguez Ousset, A.
(compiladoras). (1990), Op. cit., pp. 65-68.

86. Diaz Barriga, A. "Evolucion de la formacion pedagogica de los profesores universitarios en
México (1970-1987)". En: Op. cit., pp. 11-27.



MARCO CATEGORIAL DE ANALISIS 48

enseiflanza. En la segunda etapa, los programas de especializacion se desarrollaron
de forma mads articulada, buscando que el docente incorpore elementos para
reflexionar sobre su practica. Sin embargo, a juicio de Diaz Barriga, en estos
programas no se "desarrollaron a profundidad los diversos enfoques disciplinarios
con los que se puede abordar un conocimiento especifico".57

Los posgrados en educacion se crean para difundir una formacion integral,
en estos la investigacion educativa es un eje central en sus curricula, sin olvidar
que al término de los estudios el docente recibira un grado académico, que le da
un reconocimiento social 58

Por lo tanto, se puede decir, que la formacion de profesores, aun con sus
contradicciones, constituyé una etapa muy importante dentro del ambito
educativo, en general, y del desarrollo curricular, en particular; ya que a partir de
las reflexiones sobre el campo se inician elaboraciones conceptuales, se crean
revistas especializadas y se comienzan a publicar libros sobre diversos temas y
problematicas especificas del pais. Lo que constituyd la génesis de la
investigacion educativa en México,

2.3. Formaci6n docente para la investigacions?

Los espacios de formacién docente, en especial los posgrados, desde una
postura institucional, tienden a formar personal docente que adquiera un nivel
académico alto.

En este sentido, la formacion en el ambito académico esta determinada por
los contenidos que requiere la sociedad en funcion de la industria y la tecnologia.
En consecuencia, la investigacion responde a la relacion Universidad-Sociedad 0

La investi%acién en el campo curricular tuvo un desarrollo significativo en
los centros de formacion, en donde se incorporaron cursos como el de
metodologia de la investigacion educativa, investigacion vinculada a la teoria de
la ciencia o programas que enseilan diversas metodologias de investigacion
vinculadas a un proyecto muy especifico; en esos espacios se propicid la reflexién
de!l pensamiento educativo, no solo de los docentes que asistian a los cursos, sino
de los mismos formadores.

§7. Diaz Barriga, A. ibid., p. 16.

$8. La certificacion implica, por una parte, que ¢l docenie recibio una formacion y adquind
conocimientos para actuar ¢n situacioncs concretas, y por otra tener un prestigio social, En:
Glazman Nowalski, R. "La cuestion curricular y la formacioén de los proftsionales de Ia
cducacion” En: Ducoing Watty, P. y Rodrigucz Qussct, A. (compiladoras). (1990), Op. cit,, pp.
105-113.

£9. En csic trabajo ¢s nccesario clarificar la formacion de profesores para la investigacion, ya que
¢l referente empirico, la Macstria ¢n Emscilanza Superior, en su plano estructural-formal
establece que su plan de estudios cstd formado para la investigacion,

60. Pacheco Méndez, T. "La profesionalizacion de [a universidad. Su incidencia ¢n [a formacion
de profusionales y de cientificos." En: Diaz Barriga y Pacheco Méndez, T. (coor.). El concepto
de formacion en la educacién universitaria. Cuadernos del CESU No. 31. México, CESU-
UNAM. 1993. 86 p., pp. 27-39.
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Sin embargo, aunque existieron los espacios dedicados a la investigacion,
muchos de los docentes que asistian a estos cursos no se dedicaron a investigar, lo
cual significa un problema en el campo de la formacién.

Tal problematica responde a que los posgrados donde se lieva a cabo la
formacion no cuenta con personal docente especializado para impartir los cursos
de investigacion, ni con la infraestructura que permita esta actividad; y por otra la
falta de apoyo, para que el alumno de posgrado lleve a cabo investigaciones, en la
institucion Xomfe realiza su labor docente,

Diaz Barriga 51990) expresa al respecto, que si en los centros de formacion
especializada como los posgrados "no se da un espacio de reflexion que permita
no solo valorar sus aciertos sino las limitaciones [...]; si no se estudia qué tipo de
formacién educativa tiene el que egresa de un programa de formacion de
profesores y la manera de como este se inserta no solo en su mercado laboral [...]
sino en el campo educativo, como un campo de conocimiento, que tiene
posiciones y luchas en su interior; si los centros se niegan a analizar criticamente
esto, su futuro esta condenado a la inercia".6!

Con el impacto que tuvo la investigacion en los programas de formacion,
se pretendia que el docente ademis de estar dedicado a dar clases también
incorporara en sus practicas la investigacion.

) Esta idea no estd del todo mal, pero no se pensod qlue el docente requiere de
tiempos para desarrollar su actividad, en su situacion laboral, en su formacion
previa; en suma, la investigacion no tomé en cuenta al docente como un sujeto
completo y complejo que actia delimitado por un proceso institucional, laboral,
social, economico y hasta politico.

A pesar de todas las implicaciones, 3ue pueda tener el campo de la
formacion de docentes o 1a profesionalizacion de la ensefianza, 1a investigacion es
un proceso que permite la reflexion y la bisqueda de alternativas dentro del
campo educativo.

2.3.1, El docente-investigador

.. La formacion del docente estd enmarcada en un contexto cultural, social,
politico y econdmico, desde la postura del Estado se busca que el docente
adquiera y transmita una "calidad educativa".

Un docente debe de estar dedicado a la ensefianza, debe tener una

formacion especializada, debe realizar investigaciones, debe participar de los

rocesos académicos de su institucion, como demanda a la profesionalizacion de
a enseilanza 62

Diaz Barria sciiala que el docente-investigador se forma a través de
muchos afios de dedicacion, aswme una o varias posturas que le permitan tener

61. Diaz Barriga, A. "Investigacion educativa y formacion de profesores” En: Investigacion
educstiva y formacion de profesores. Contradicciones de una articulacion. Cuadermos del
CESU No. 20. México, CESU-UNAM, 1990. 75 p., pp. 41-55.

62. Esquivel, J. E. y Chehaibar, L. "Utopia y realidad de una propuesta de formacion de
profesores (Una experiencia de especializacion para la docencia)' En: Seis estudios de
educacién superior. Cuademos del CESU No. 4. México. CESU-UNAM. 108 p., pp. 49-58.
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acceso al conocimiento, por lo que no se puede ser investigador con un "curso de
40 horas, de 80 horas, o de 120 horas",63 tomar un primer curso, de
especializacion o incluso cursar un posgrado, en investigacion, implica el
comienzo de la larga formacién de un investigador.

Resulta contradictorio que los posgrados formen ?ara la_investigacion
cuando el docente vive una realidad en la cual existen problemas de horarios, de
sueldos e incluso de empleos,

Ser docente-investigador implica tener conciencia de los limites y alcances
de su conocimiento, una vez que el docente logra tener claridad de que sabe y de
lo que ignora, puede formar a los alumnos para la investigacion.64

Por lo tanto, en los proceso de formacién para la investigacion interviene
los conocimientos, las capacidades, los valores, y las condiciones socioculturales
donde el sujeto esta inmerso.

3. PARTICIPACION DE LOS SUJETOS DE LA DETERMINACION
CURRICULAR EN EL PROCESO DE SU FORMACION

En esta categoria se retomé 1a nocién de sujetos estructurada por Alicia de
Alba,63 a partir de la cual los sujetos sociales, los sujetos de la estructuracion
formal y los sujetos del desarrollo curricular forman parte activa del proceso de la
"determinacidn del curriculum".

La "determinacidn curricular" se concibe, segun la autora, en un plano
social amplio y se articula con proyectos politico-soctales especificos, donde los
sujetos pertenccen a ciertos grupos y sectores, que se encuentran en constante
lucha para que la educacion se oriente de acuerdo a sus intereses.

i .Entre los grupos y sectores que de alguna manera, ya sea a través de la
imposicion, la lucha y/o la negociacion, influyen en el desarrollo escolar,
encontramos al Estado, al sector empresarial, a los sectores populares, a la Iglesia,
a los partidos politicos, los colegios de profesionistas 'y a los gremios
profesionales, entre otros.

. . En el micleo de los diferentes grupos y sectores se encuentran los sujetos
sociales del curriculum, que se caracterizan por tener una conciencia historica y
estar promoviendo un proyecto social que ticne determinada direccionalidad.

En el caso especifico del cumiculum los sujetos encargados de la
estructuracion formal®® de los planes y programas de estudio, deacuerdo al

63. Diaz Barriga, A. "Formacion, formacion de profesores y docenic-investigador, notas para
una critica". (1990), Op. cit., pp. 57-62.

64. Reyes Esparza, R. "La investigacion y la formacion en las cscuclas normales”. ibid., pp. 72-
81.

65. Dc Alba, A. "Las perspectivas”. En: Curriculum: crisis, mito y perspectivas. México,
CESU-UNAM, 1991. 106 p., pp. 38-39.

66. Los aspectos estructural-formales se conforman a través de las disposiciones oficiales, de los
plancs y programas de estudio, de la organizacion jerarquica de la cscucla y de las legislaciones
que norman la vida escolar, De Alba, (1991), ibid., p. 43.
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proceso de la determinacion curricular son los consejos técnicos, los
universitarios, las academias, los equipos de evaluacion y disefio curricular,

. En este trabajo se hara referencia a los sujetos del desarrollo curricular,
especificamente los docentes-estudiantes, cuya procedencia y formacién es
diversa, debido a tienen necesidades especificas que pueden’ser de caricter
institucional o personal a partir de sus propios proyectos e intereses, Esta
diversidad en el curriculum ocasiona lo que Alicia De Alba denomina una
"vordgine discursiva"7 en el campo, esta obstaculiza la formacion de los sujetos,
pues estos no tiene acceso a los discursos, por su grado de complejidad, y no los
pueden incorporar en sus practicas dentro de su insfitucion,

Su participacion en el desarrollo del curriculum esta influenciada, en la
mayoria de los casos, por las demandas de caracter técnico-operativo que les
exige la institucion en donde realizan su labor docente, por lo que al incorporarse
a un proceso de formacion solicitan contenidos "tecnicos”.

. En este sentido, la participacion, en el desarrollo curricular, esta
condicionada a que €l sujeto se "recupere a si mismo, asumiendo la complejidad
gue se advierte en el campo de la construccion conceptual, enfrentando el mito

el curriculum, incorporando un discurso critico. Esto implica enfrentar el
conflicto de su propia formacion” .68

En la participacion también intervienen elementos culturales, como los
habitos, las costumbres y los valores que le dan cierta legitimacion y sentido a las
experiencias o proglcian la tension y la resistencia hacia ciertos contenidos y
practicas escolares.?

. En consecuencia, se hace necesario realizar una lectura de la realidad que
permita observar qué grupos son los que estan dando una direccionalidad al
curriculum, en este caso el de la Maestria en Ensefianza Superior de la ENEP-
Aragon, desde lo cotidiano y cuales son las propuestas, de corte autoritario, de los
grupé)_s )que conforman el desarrollo estructural-formal (planes y programas de
estudio).

. Por lo tanto, todo analisis curricular, que incorpore la participacién de los
sujetos, como un eje central, permitird que éstos se desarrollen y constituyan una
parte activa dentro de su proceso de formacién y al mismo tiempo que su practica
cotidiana sea retomada para proponer cambios en el plano estructural-formal de
un curriculum,

67. El término es utilizado por Alicia de Alba para explicar que ¢n ¢l campo confluyen diversos
discursos criticos, que al scpararse de las practicas y al ser complejos para los sujetos que
estructuran diariamente ¢l curriculum dan origen al mito del curriculum. De Alba, Alicia. (1991),
ibid., p. 19-23.

68. De Alba, Alicia. (1991), ibid., p. 29.

69. Giroux, H. Los profesores como intelectuales hacia una pedagogia critica del aprendizaje.
Barcelona. Paidos, 1990. 290 p., pp. 14-17.



MARCO CATEGORIAL DE ANALISIS 51

proceso de la determinacion curricular son los consejos técnicos, los
universitarios, las academias, los equipos de evaluacion y diseilo curricular.

. En este trabajo se hara referencia a los sujetos del desarrollo curricular,
especificamente los docentes-estudiantes, cuya procedencia y formacion es
diversa, debido a tienen necesidades especificas que pueden ser de caracter
institucional o personal a partir de sus propios proyectos e intereses. Esta
diversidad en ef curriculum ocasiona lo que Alicia De Alba denomina una
"vordgine discursiva"®7 en el campo, esta obstaculiza la formacion de los sujetos,
pues estos no tiene acceso a los discursos, por su grado de complejidad, y no los
pueden incorporar en sus pricticas dentro de su institucion,

Su participacion en cl desarrollo del curriculum esta influenciada, en la
mayoria de los casos, por las demandas de caracter técnico-operativo que les
exige la institucion en donde realizan su labor docente, por lo que al incorporarse
a un proceso de formacion solicitan contenidos "tecnicos”,

En este sentido, la participacion, en el desarrollo curricular, esta
condicionada a que el sujeto se "recupere a si mismo, asumiendo la complejidad
ue se advierte en el campo de la construccion conceptual, enfrentando el mito
gel curriculum, incorporando un_discurso critico. Igsto implica enfrentar el
conflicto de su propia tormacion”,68

En la participacion también intervienen elementos culturales, comno los
habitos, las costumbres y los valores que le dan cierta legitimacion y sentido a las
experiencias 0 progiclan la tension y la resistencia hacia ciertos contenidos y
practicas escolares.b?

. En consecuencia, se hace necesario realizar una lectura de la realidad que
permita observar qué grupos son los que estan dando una direccionalidad al
curriculum, en este caso el de la Maestria en Enseilanza Superior de 1a ENEP-
Aragon, desde lo cotidiano y cuales son las propuestas, de corte autoritario, de los
gmpéqs )que conforman el desarrollo estructural-formal (planes y programas de
estudio).

Por lo tanto, todo analisis curricular, que incorpore la participacion de los
sujetos, como un eje central, permnitira que ¢stos se desarrollen y constituyan una
parte activa dentro de su proceso de formacion y al mismo tiempo que su practica
cotidiana sea retomada para proponer cambios en el plano estructural-formal de
un curriculum.

67. El término c¢s utilizado por Alicia de Alba para explicar que en el campo confluyen diversos
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68. Dc Alba, Alicia. (1991), ibid., p. 29.

69. Giroux, 1. Los profesores como intelectuales hacia una pedagogia crilica del aprendizaje.
Barcelona. Paidos, 1990. 290 p., pp. 14-17.



MARCO CATEGORIAL DE ANALISIS 52

4. EVALUACION CURRICULAR

En est4 categoria se abordo el campo de la evaluacion curricular, para lo
cual se tomaron algunos aspectos de los origenes del término evaluacién, en la
sistematizacion de la ensefianza, para comprender la incorporacion y el desarrollo
gue ha tenido en las practicas educativas en México, ademas de ubicar las

iferentes metodologias empleadas para la realizacion de la evaluacion.

Es importante sefialar que el campo de la evaluacion surge y se desarrolla
de manera articulada con el campo del curriculum, por lo tanto las evaluaciones
realizadas en el ambito educativo estan detenminadas y delimitadas a partir de los
diferentes enfoques con los que se concibe el curriculum y de los intereses
especificos de los sujetos que conforman la determinacion curricular, la estructura
formal y €l desarrollo del curriculum,

En este sentido existen algunas evaluaciones realizadas desde multiples
posturas las cuales estan plantcadas solo para legitimar las politicas educativas y
otras que forman parte de proyectos mas amplios donde los procesos son
retomados para la toma de decisioncs.

4.1. Génesis y desarrollo del campo de la evaluacion curricular

La evaluacion es un campo complejo en el que intervienen asgectos
politico-educativos, sociales y econdmicos asi como los propios desarroliados en
¢l interior del salon de clases. Su complejidad consiste, como lo sefiala Alicia de
Alba™, en que su objeto de estudio ha sufrido transformaciones, ya que de
evaluar sélo el a‘)rendizaje, recac en ella la tarea de evaluar todos los aspectos que
intervienen en el proceso educativo, ademis de jugar un papel importante en la
asignacion de presupuesto.

El término de evaluacidn tiene su origen en el campo educativo, con el
surgimiento de la sistematizacion de la ensefianza, durante el proceso de
industrializacion de Estados Unidos. En éste pais los discursos social, politico y
econdmico se sustentan en los planteamientos de la filosofia pragmatica, el
funcionalisino, 1a psicologia ciemiFlca y la administracion,”

La administracién tuvo gran incidencia en la pedagogia de la sociedad
industrial estadounidense, con los postulados de Taylor, tiempos y movimientos
para la productividad, y los elementos que aporta Fayol, prevision, organizacion,
direccion, coordinacion y control,72

Estos postulados son asumidos por las instituciones escolares, quienes se
dan a la tarea de nodificarlos para que puedan ser utilizados en el ambito
educativo, mediante lo cual se lograria el "funcionamiento” de las habilidades
técnico-profesionales, para la incorporacion de los alumnos al campo laboral.

70. De Alba, Alicia. "El discurso de la cvaluacion”. En: Evaluacion curricular, Conformacion
conceptual del campo. México. CESU-UNAM, 1991, 182 p,, pp. 72-115.

71. De Alba, Alicia. (1991), ibid., pp. 72-115.

72. DE Alba, a.; Diaz Barriga, A. y Viesca A., Martha, "Evaluacion analisis de una nocién” En:
Revista mexicana de sociologia. Vol. 46, No. 1, enero-marzo, 1984. pp. 175-204,
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4. EVALUACION CURRICULAR

En esta categoria se abord6 el campo de la evaluacion curricular, para lo
cual se tomaron algunos aspectos de los origenes del término evaluacién, en la
sistematizacion de [a ensefianza, para comprender la incorporacion y el desarrollo
3ue ha tenido en las précticas educativas en México, ademas de ubicar las

iferentes metodologias empleadas para la realizacién de la evaluacién.

Es importante sefialar que el campo de la evaluacion surge y se desarrolla
de manera articulada con el campo del curriculum, por lo tanto las evaluaciones
realizadas en el ambito educativo estan determinadas y delimitadas a partir de los
diferentes enfoques con los que se concibe el curriculum y de los intereses
especificos de los sujetos que conforman la determinacion curricular, la estructura
formal y el desarrollo del curriculum.

En este sentido existen algunas evaluaciones realizadas desde multiples
posturas las cuales estan planteadas solo para legitimar las politicas educativas y
otras que forman parte de proyectos mas amplios donde los procesos son
retomados para la toina de decisiones.

4.1. Génesis y desarrollo del campo de la evaluacion curricular

_ La evaluacion es un campo complejo en el que intervienen asgectos
politico-educativos, sociales y econémicos asi como los propios desarrollados en
el interior del salon de clases. Su complejidad consiste, como lo seiiala Alicia de
Alba™, en que su objeto de estudio ha sufrido transformaciones, ya que de
evaluar sélo el aprendizaje, recae en ella la tarea de evaluar todos los aspectos que
intervienen en el proceso educativo, ademas de jugar un papel importante en la
asignacion de presupuesto.

El término de evaluacion tiene su origen en el campo educativo, con el
surgimiento de la sistematizacion de la ensefianza, durante el proceso de
industrializacion de Estados Unidos. En éste pais los discursos social, politico y
econémico se sustentan en los Flmnteamiemos de la filosofia pragmaitica, el
funcionalismo, la psicologia cientifica y la administracién.”!

La administracién tuvo gran incidencia en la pedagogia de la sociedad
industrial estadounidense, con los postulados de Taylor, tiempos y movimientos
para la productividad, y los elementos que aporta Fayol, previsién, organizacion,
direccidn, coordinacion y control.72

Estos postulados son asumidos por las instituciones escolares, quienes se
dan a la tarea de modificarlos para que puedan ser utilizados en el ambito
educativo, mediante lo cual se lograria el "funcionamiento” de las habilidades
técnico-profesionales, para la incorporacion de los alumnos al campo laboral.

70. De Alba, Alicia. "El discurso de la evaluacion”. En: Evaluacién curricular. Conformacion
conceptual del campo. México. CESU-UNAM, 1991, 182 p., pp. 72-115.

71. De Alba, Alicia. (1991), ibid,, pp. 72-115.

72. DE Alba, a.; Diaz Barriga, A. y Viesca A., Martha. "Evaluacion analisis d¢ una nocion”. En:
Revista mexicana de sociologia. Vol. 46, No. 1, encro-marzo, 1984. pp. 175-204.
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También se retoman los avances de la psicologia experimental, en donde la
evaluacion se centra basicamente en medir el aprendizaje, por medio de los
objetivos conductuales, éstos "aparecen explicitamente como la determinacién de
ha{)ilidades y conocimientos a desarrollar, pero de manera implicita son
instrumentos clue permiten establecer el control de tiempos y movimientos del
maestro y del alumno. [...] Asi el concepto de control [..], se construyo
paulatinamente en un concepto que fuera menos aversivo pero que permitiese de
alguna manera determinar este tipo de actividad, o sea la evaluacion”.?3

De esta forma, los términos control, en la administracién, y evaluacion, en
la educacidn, adquieren el mismo significado.

Con la transferencia de la tccnologia educativa a los paises
latinoamericanos ?' rincipalmente a México, la nocion de evaluacion se
fundamenta bajo la logica de la medicion. En este sentido, se realizaria un
proyecto de evaluacion basado en 4 pasos fundamentales: Definir las metas del
programa, expresarlas en indicadores medibles, reunir los datos de los indicadores
y compararlos con las metas; con lo que la evaluacion se ve reducida a una
actividad técnica.™

En esta postura su enfoque netodolégico se basa en la utilizacién de
métodos estadisticos para determinar si los objetivos institucionales y de
aprendizaje se lograron por lo que la evaluacién se reduce a la comparacion de
datos, su funcidn principal es el control, en la mayoria de los casos, para la
asignacion del financiamiento,

Algunos cjemplos de evaluaciones realizadas y publicadas con este
enfoque son: El analisis de la Maestria en Ensefianza Supenor de la Facultad de
Filosofia I Letras, con base en las categorias de Basil Bernstein (Medina, Sara
Rosa. 1989); la revision de las carreras de la Universidad de Aguascalientes,
(Martinez Rizo, Felipe. 1989); la revision de los planes y los programas de
estudio en el bachillerato, Colegio de Ciencias {Jl umanidades (Robles Uribe,
José E. 1990); Analisis de los Doctorados en 1a UNAM de 1985 a 1988 (Meza ).,
Sara. ct. al. 1989); la evaluacion de los posgrados de la Universidad Autonoma de
Nuevo Ledn (Rodriguez, Quintanitta. 1991); en la UAM-Azcapotzalco en la
carrera de Economia (Urbina. 1990).

Diaz Barriga seiiala, sobre estc enfoque, que "la incorporacion dc una
teoria de la medicion en la evaluacion, impide que se desarrolle una teoria de la
evalgpcg%l en tanto que este discurso no abarque la construccion de su objeto de
estudio’

Una de las primeras transformaciones que sufre el campo, ain en la
evaluacion del aprendizaje, se da a partir de la concepcion de evaluacion
formativa y sumaria’, en"donde lo que se evalia no son los resultados, sino los

73. Diaz Barriga, A "Evaluacion curricular®, En: Evaluacién curricular: Memoria del V1
encuentro de unidades de planeacién. Cuadernos de plancacion universitaria. 3* época, afo 4,
nim. 4. México diciembre de 1990. UNAM. 443 p,, pp. 45-71.

74. Diaz Barriga retoma los cuatro pasos que menciona Weiss. "Tesis para una teoria de la
evaluacion y sus derivaciones en la docencia” En: Didictica y curriculum. México. Nucvomar,
1992. 105 p, p. V12

78. Diaz Barriga, A. (1992), ibid.

76. De Alba, Alicia. (1991), Op. cit.
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procesos educativos, es decir, se parte del desarrollo del programa, lo que dard
cuenta de sus alcances y limites, para determinar si responde a las necesidades
institucionales,

... Otra de las transformaciones es cuando los resultados de la evaluacién son
utilizados para tomar decisiones que pueden o no afectar todos los aspectos del
ambito educativo.

. Son justamente estas tendencias las que se desarrollan, con gran fuerza, en
las instituciones educativas de México, durante la década de los 70",

Aunque realmente, el auge de la evaluacion se inicia a finales de la década
de los 70'y durante la de los 80, actualmente la evaluacion esta adquiriendo gran
fuerza, desde la postura politico-institucional, en el proyecto de mogemlzacién de
las Instituciones de Educacion Superior.

La evaluacion curricular es un campo complejo, ya que no se construye de
manera lineal, es decir, superando unas posturas y asumiendo otras, debido a que
en é] confluyen diferentes tendencias del curriculum,

Su complejidad también es consecuencia de su caracter social, ya que no
es una actividad solamente técnica, sino que sus planteamientos tienen una
repercusion en lo social.

En este sentido, Diaz BarriFa sefiala que es el conjunto de la sociedad la
que le asigna y refuerza los resultados de una evaluacion al convertirse en un
consumidor delos resultados.”’

De alguna manera, el caracter social de la evaluacion encuentra un sustento
en las politicas educativas, ya que en funcion de los resultados obtenidos en las
evaluaciones, se determina el grado de calidad de la educacion que se imparte en
las instituciones de educacion superior.

Las evaluaciones institucionales ademas de ofrecer un reconocimiento o
negarlo, segun los resultados, designan el presupuesto, es decir, "a mayor calidad
mayor financiamiento”. Estas evaluaciones se llevan acabo por medio de
Programas especificos, para el nivel superior, entre los cuales encontramos:

- Plan Nacional de Educacion Su?eﬁor (1978), en este plan quedaron
fa\igm‘ados los postulados centrales de la planeacion de la educacion superior en
Xico.

- El Programa Nacional de Educacion Superior (PRONAES) 1984, donde
se definen los criterios y procedimientos que se seguiran para evaluar el sistema
de educacién superior, y los procedimientos para la realizacion de las
autoevaluaciones.

- El Programa Integral para el Desarrollo de la Educacion Superior
(PROIDES), el cual pone gran énfasis en las autocvaluaciones de las
universidades.’

77. Diaz Barniga, A. "Tesis para una teoria de la evaluacion y sus derivaciones en la docencia”.
(1992), Op. cit., p. 107.
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En 1990 CONAEVA planteo tres formas de realizar evaluacion
institucional: del sistema que incluye universidades, tecnoldgicos y normales;
interinstitucional donde se comisionan grupos de expertos y las autoevaluacion.

Este tipo de evaluaciones se caracterizan por poner gran énfasis en la
descripcion de las estadisticas para determinar alcances en desempeiio docente, la
vinculacidn con las fuerzas productivas, el disefio ¢ implementacion del cambio
educativo.

Otra postura dentro del desarrollo del campo estd representada por las
evaluaciones que dan cuenta de la congruencia intema y externa de los planes de
estudio, en este tipo de trabajo se incorporan aspectos como el perfil profesional,
el rendimiento escolar, la relacion horizontal y vertical de los contenidos del plan.

Estas evaluaciones se caracterizan, en la mas/oria de los casos, porque se
construyen a partir de "un analisis [...] en términos de la relacién que guardan los
elementos programaticos, (los propositos y objetivos; los contenidos y sus formas
de estructuracion y distribucion; las formas de enscfianza y Ssistemas de
evaluacién?, [.1y ?; congruencia extema que sostiene el plan de estudios, con
respecto a las necesidades sociales y econdmicas de la profesion” 80

Auml]ue la evaluacion trata de abordar diferentes aspectos dentro de la
estructura formal del curriculum, en el tratamiento metodoldgico, ain en la
mayoria de ellas esta presente la comparacion como un factor determinante dentro
del'proceso de evaluacion.

Algunas evaluaciones realizadas, siguiendo este enfoque, son: la
evaluacion de la carrera de Psicologfa en la ENEP-Zaragoza (Acle, G. y Islas, J.
et. al. 1983); 1a evaluacion de la carrera de Quimico-Farmacobidlogo de la ENEP-
Iztacala (Sanchez, J. 1990); la evaluacion curricular: una propuesta de trabajo
para el estudio del rendimiento (Galan Giral y Marin Méndez. 1988); el analisis
de la carrera de Odontologia de la ENEP-Zaragoza (Paredes, et. al. 1990).

Sin embargo, se pueden encontrar evaluaciones, de la congruencia interna
y externa, que desde una postura critica, de postulados tericos y epistemologicos
abordan los diferentes elementos que constituyen un curriculum.

Desde esta postura, la evaluacidn se vislumbra como un proceso de
investigacion, por 1o que "¢l propio proceso de evaluacion entrafla una vision
critica 'y globalizadora que busca dilucidar los factores de orden politico,
ideologico, las relaciones de poder, y las formas de participacion de los actores
involucrados en el proceso de formacion educativa” 8t

Tal es el caso de los trabajos realizados en la universidad de Guadalajara,
en la carrera de Medicina Veterinaria y Zootecnia (Castellanos C. Ana R.); en la

78. Ruiz Larraguivel, E. "Plantcamicnto del problema. Expericncias de cvaluacidn curricular en
México". En: Propuesta y desarrollo de un modelo de evaluacion curricular pars el nivel
superior. Tesis de Macstria. México. Facultad de psicologia, Division de estudios de posgrado,
UNAM, 1993.297 p., pp. |1-24.

79. Carrion Carranza, C. et al. "La cvaluacion institucional”, (1993), Op. cit., pp. 18-22.

80. Carrion Carranza, C. ct. al. "La cevaluacion curricular”. (1993), ibid., pp. 23-32

81. Carrion Carranza, (1993), ibid.
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ENEP-Zaragoza carrera de Biologia (De Alba, Alicia. 1981) y la propuesta de
evaluacion de la carrera de Psicologia (Bellido Castaiios, E. 1982).

En la basqueda por integrar todos los elementos del curriculum se realizan
evaluaciones cualitativas que se conciben desde un proceso integral, sistematico y
participativo, en este tipo de evaluaciones intervienen, grupos de trabajo
integrados por especialistas, alumnos, autoridades y docentes.

En ¢l se busca dar cuenta de lo que sucede tanto en la estructura formal de
un plan de estudio, para lo cual no sélo se va a remitir al plano de lo formal sino
que se van a incorporar elementos que conforman la vida cotidiana, es decir, lo
que pasa dia con dia y que de alguna manera reestructura el curriculum escolar.

Las mayoria de las evaluaciones en este caso parten de la construccion de
categorias que permiten realizar un analisis del proceso curricular, por lo que las
técnicas empleadas para la recoleccion de la informacion se J::lenninan en
funcién a las categorias, En el anélisis intervienen todos los grupos que
conforman la vida académica del curriculum.

Algunos trabajos realizados en esta linea son: la ?rOpuesta tedrico-
metodolégica para la evaluacién de planes de estudio del nivel superior (Bellido
Castailos, E. 1988); Evaluacion curricular: Una propuesta (Figueroa Campos, M.
1990); Evaluacion de planes de estudio en las instituciones de educacion superior
(Pasani B. y Tovar, Marcela 1985), Practica_docente y disefio cumicular. Un
estudio_exploratorio en la UAM-Xochimilco (Diaz Barriga, A. et. al. 1989); La
formacion del pedagogo. Un analisis desde el diagndstico de necesidades y la
estructuracidn tormal por asignaturas (Diaz Barriga y Barron Tirado. 1982); Un
caso de cvaluacion curricular. Anilisis de las opiniones de maestros y alumnos de
un programa de posgrado en educacion (Diaz Barriga, Casanova, Martha P. y
Ortega Navarro, L. 1988)

Pero al trabajar desde esta postura, la evaluacion enfrenta grandes
problematicas dentro de las instituciones educativas, por ejemplo, la falta de
participacion de los sujetos, ya sea por falta de interés, por resistencia al cambio
porque se omite su participacion,

Por lo tanto, es necesaria la construccion de un objeto de estudio®? que se
tengan presentes sus alcances y limites, para operar en el plano de lo posible y no
en el de lo deseable y/o necesario.

4,2, La evaluacién como un proceso de investigacién

La evaluacion como un proceso de investigacion se concibe "como un
proceso complejo de reflexion y analisis critico, asi como de sintesis conceptual
valorativa, a partir del cual se conoce, comprende 3/ valora el origen, la
conformacion estructural y el desarrollo del curriculum" 8

82. Diaz Barriga, A. "Problemas relacionados con la nocion de evaluacion”. En:  Ensayos sobre
Ia problemitica curricular. México. Trillas, 1984, 104 p., pp. 74-81.

83. Dc Alba, Alicia. "La evaluacion curricular: Corte y arnliculacion conceptual, compromiso y
direccionalidad”. (1991), Op. cit., pp. 116-160.
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En relacion a lo anterior, la evaiuacion como un proceso de investigacion
se dara a la tarea de construir un objeto de estudio que permita comprender y
conocer el proceso donde éste se desarrolla,

En este sentido, también se hace necesaria la construccion de un objeto
tedrico, cuyo sustento sustento epistemoldgico, segin Alicia de Alba, deberd
concebirse como un campo de apertura, en cuanto a lo problematico, y como
conocimiento tedrico, en la construccion de nociones que den cuenta de lo
problematico, tanto de la evaluacion como de las ciencias sociales y en especial
de la educacion.84

Toda propuesta de evaluacion curricular debe partir de una investigacion
que de cuenta de los proceso educativos y la dimensiones de la realidad, como lo
social, lo politico, lo economico y las relaciones que establecen los sujetos que
intervienen en un curriculum, para construir un objeto de estudio que le permita
llevar a cabo la evaluacion de procesos cualitativos.

En este sentido, Diaz Barriga seflala que es necesario "trabajar sobre un
modelo de evaluacion que posibilite la integracion que del conjunto de elementos
gue hacen de ésta una tarea compleja por cuanto es consecuencia de multiples

eterminaciones y requiere diversos niveles de analisis” 85

Por lo tanto, la construccion de un objeto de estudio es necesaria para
poder establecer los limites de la evaluacion y determinar lo qué se va a cvaluar,
como se va a evaluar, quienes van a evaluar y para qué van a evaluar debido a guc
se parte de que en el objeto confluyen multiples planos y niveles de la realidad
(en movimiento),

84. De Alba, Alicia. "Evaluacién curricular: corte y articulacion conceptual, compromiso y
dircccionalidad” En: Evaluacién curricular. Conformacion conceptual de! campo. México.
CESU-UNAM, 1991. 182 p., pp. 72-115.

83. Diaz Barriga, A. (1984), Op. cit
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En relacion a lo anterior, la evaluacion como un proceso de investigacion
se dard a la tarea de construir un objeto de estudio que permita comprender y
conocer el proceso donde éste se desarrolla,

. En este sentido, también se hace necesaria la construccion de un objeto
tedrico, cuyo sustento sustento epistemoldgico, segin Alicia de Alba, deberd
concebirse como un campo de apertura, en cuanto a lo problematico, y como
conocimiento tedrico, en la construccion de nociones que den cuenta de lo
problematico, tanto de la evaluacion como de las ciencias sociales y en especial
de la educacion 84

Toda propuesta de evaluacion cumicular debe partir de una investigacion
que de cuenta de los proceso educativos y la dimensiones de la realidad, como lo
social, lo politico, lo economico y las relaciones que establecen los sujetos que
intervienen en un curriculum, para construir un objeto de estudio que le permita
llevar a cabo la evaluacion de procesos cualitativos.

En este sentido, Diaz Barriga seilala que es necesario "trabajar sobre un
modelo de evaluacion que posibilite la integracion que del conjunto de elementos
3ue hacen de ésta una tarea compleja por cuanto es consecuencia de miltiples

eterminaciones y requiere diversos niveles de analisis" 8%

Por lo tanto, la construccion de un objeto de estudio es necesaria para
poder establecer los limites de la evaluacion y determinar lo qué se va a evaluar,
como se va a evaluar, quienes van a evaluar y para qué van a evaluar debido a que
se parte de que en el objeto confluyen multiples planos y niveles de la realigac
(en movimiento).

84. De Alba, Alicia. "Evaluacién curricular: corte y articulacion conceptual, compromiso y
direccionalidad”. En: Evaluacién curricular, Conformacion conceptual del campo. México.
CESU-UNAM, 1991. 182 p,, pp. 72-115.

8S. Diaz Barriga, A. (1984), Op. cit
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En relacion a lo anterior, la evaluacion como un proceso de investigacion
se dara a la tarea de construir un objeto de estudio que permita comprender y
conocer el proceso donde éste se desarrolla.

. En este sentido, también se hace necesaria la construccion de un objeto
tedrico, cuyo sustento sustento epistemolégico, segun Alicia de Alba, debera
concebirse como un campo de apertura, en cuanto a lo problemético, y como
conocimiento tedrico, en la construccion de nociones que den cuenta de lo
problematico, tanto de la evaluacion como de las ciencias sociales y en especial
de la educacion 84

Toda propuesta de evaluacion curricular debe partir de una investigacion
que de cuenta de los proceso educativos y la dimensiones de la realidad, como lo
social, lo politico, lo econdmico y las relaciones que establecen los sujetos que
intervienen en un curriculum, para construir un objeto de estudio que le permita
llevar a cabo la evaluacion de procesos cualitativos.

En este sentido, Diaz Barriga seilala que es necesario "trabajar sobre un
modelo de evaluacion que posibilite 1a integracion que del conjunto de elementos
gue hacen de ésta una tarea compleja por cuanto es consecuencia de miltiples

eterminaciones y requiere diversos niveles de analisis" 8%

Por lo tanto, la construccion de un objeto de estudio es necesaria Para
poder establecer los limites de la evaluacion y determinar lo qué se va a evaluar,
como se va a evaluar, quienes van a evaluar y para qué van a evaluar debido a qu
se parte de que en el objeto confluyen miltiples planos y niveles de la realidad
(en movimiento).

84. Dc Alba, Alicia. "Evaluacién curricular: corte y articulacion conceptual, compromiso y
direccionalidad”. En: Evaluacién curricular, Conformacion conceptual del campo. México.
CESU-UNAM, 1991. 182 p., pp. 72-115.

8S. Diaz Barriga, A. (1984), Op. cit



CAPITULO IV

ANALISIS CUALITATIVO

Este estudio bien puede concebirse como una modalidad y propuesta de
"evaluacion cualitativa",¥ y como un proceso de investigacion y valoracion, es
decir, plano axiologico de la evaluacion (De Alba., 1991), ya que da cuenta de las
diferentes problematicas a las que se enfrentan de manera cotidiana los "sujetos
del desarrollo curricular®, en relacion a la estructural formal del curriculum,
expresada en el Elan y grogramas de estudio de la Maestria en Enseflanza
Superior de la ENEP-Aragon,

. Para llevar acabo dicho analisis este apartado se ha estructurado en tres
ejes fundamentales; Formacion, Programas { contenidos y Participacion de los
sujetos del desarrollo curricular (especificamente los docentes-estudiantes
inscritos en la Maestria). Los ejes seflalados se fundamentan en las categorias de
andlisis, ya establecidas,2 a partir de las cuales se analiza la informacion que se
recabd tanto en la aplicacion de los instrumentos (cuestionarios y entrevistas),3
como de la que se obtuvo de los archivos de la Maestria.

1. Formacidén

Antes de entrar en materia considero pertinente aclarar que la categoria de
formacion permitié analizar y evaluar dos planos de la formacién en la Maestria,
uno de ellos es el estructural-formal, para lo cual se realizé una lectura detenida
de los documentos organizativos, reglamentarios y curriculares que dan forma y
estructura a la propuesta curricular que se inaugurd en 1982 con los estudios de
posgrado en la ENEP-Aragon; igualmente incluye el analisis de los programas
que han ido modificando la propuesta original, no en su estructura general, sino a
nivel de los contenidos propuestos por los docentes responsables de los

[. Véasc Categoria sobre Evaluacion Curricular, ¢l Capitulo llI, p. 52

2. Véase el Capitulo I11, categorias de andlisis p. 33

3. Cabe scflalar que por la delimitacion del objelo de estudio y ticmpo asignado académicamente
para cl desarrollo de ¢sie trabajo no sc logré la participacion de todos los grupos que conforman
Ia vida académica de la Macstria (Autoridadces, Docentes y Alumnos), por lo que tnicamente sc
retomd la participacion de los docentes-estudiantes.
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seminarios; el otro plano se refiere a la experiencia procesual, que ha reportado la
puesta en marcha dec los programas.

1.1, Aspecto estructural-formal del curriculum de la Maestria en Enseilanza
Superior

En el contexto de la Maestria, la formacién de profesionales para la
enseflanza superior constituye un campo que se encuentra inmerso en una serie de
problemadticas que requieren ser analizadas, a través de las diferentes dimensiones
y planos de la realidad con los que se articula 1a estructura formal de! curriculum.

. En este sentido, desde una dimension politico-institucional, la Maestria
refleja dos situaciones problematicas que se generan en el momento de su
creacion, la primera tienen que ver con las politicas educativas del nivel superior
peneradas durante la década de los 70!, con un fuerte énfasis en la propuesta de
ormacién de profesores en la perspectiva curricular y didactica de !a Tecnologia
Educativa, y en segundo lugar, con las necesidades de formacién de la propia
planta docente de la ENEP-Aragén que al abrirse en 1982 incorporé una planta de
profesores jovenes:$

. 8) La puesta en marcha de la Maestria, en ese momento, responde a la
politica de modernizacién del sistema educativo en el nivel superior, en la cual

cobran gran importancia los espacios de formacion docente en la década de los
setenta.

Frente a esta politica surge una contradiccion en los fundamentos de
creacion de la Maestria, pues a diferencia de otros centros educativos en los que
se inicio un debate a cerca de (Cémo disedar un curriculum innovador? de
a(;icuergil(; a las nuevas tendencias educativas, en Aragon no se realizo ningun tipo

e analisis.

El caso de Aragon es significativo, pues quienes en ese momento y
espacio académico asuinieron la iniciativa de crear una Magstria en el area de
ed?xcacic')n no realizaron un debate curricular, como se estaba haciendo en la
ENEP-Zaragoza o en la ENEP-Iztacala, en esta Gltima se abrid un espacio para
analizar las perspectivas posibles de la formacion de profesores como un campo
problematico, ?ma ejemplificar lo anterior, baste citar ¢l caso de las propuestas
compiladas en libro; Didactica de la Ensefianza Superior.

En el caso de la ENEP-Aragon, coyunturalmente no se conté con un
debate, lo que si se realizé fue una encuesta cuantitativa, aplicada a los docentes
del plantel para determinar "la demanda anual previsible".S En consecuencia no se
cred un disefio nuevo, se tomd algo ya hecho en otro inomento, el plan de
estudios de la Maestria en Enseiianza Superior (1974) de la Facultad de Filosofia
% Letras (Documento: Fundamentacion para la creacion de la Maestria en

nsefianza Superior. Anexo ). Lo anterior pone de manifiesto la problematica de
la ausencia de reflexion y analisis el debate tedrico y metodolégico educativo en
el origen del curriculum de la Macestria.

4. Fundamentacion para la creacién de la Maestria en Ensefanza Superior. presentado por la
Escucla Nacional de Estudios Profesionales "Aragon” ante la H. Comision de Trabajo Académico
del Consejo Universilario. Véase el anexo nimero |, p. 3

5. Véase el anexo numero |, pp. 4-5
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b) Las autoridades 3ue en el momento de la creacion de la Maestria se
encontraban al frente de la ENEP-Aragén, segin el documento de
Fundamentacion de la Maestria, pensaron que este espacio académico seria el
adecuado para formar, para el ejercicio de la docencia, a la propia planta docente
de la ENEP debido a que en su mayoria no tenian experiencia en este campo, por
lo que se esperaba que la Maestria formaria y capacitaria a estos jovenes maestros
en tres areas fundamentales: "la metodolégica técnica, la tedrica y la de
investigacién".6

En el documento: Fundamentacién para la creacién de la Maestria en
Ensefanza Superior, presentado por la ENEP-Aragon ante la H. Comisién de
Trabajo Académico del Consejo Universitario no se especifica qué seminarios son
los que integran cada drea de conocimiento, \inicamente se presenta el listado de
seminarios, el namero de horas/clase ala semana y los créditos asignados.?

El mapa curricular sélo muestra la distribucion de seminarios y eventos
académicos por semestre, incluyendo los respectivos créditos, asi como el tiempo
dedicado a los seminarios. También se establece que el docente a su_egreso
acredite dos idiomas (ingles, francés, italiano y/o portugués) a nivel de
comprension,

Ante la ausencia de claridad que presenta el mapa curricular, en cuanto a

las éreas de conocimiento: metodolg ica técnica, tedrica y de investigacion, se

hizo necesario realizar un analisis de los programas, en el cual se pudiera detectar
ué seminarios son los que integran cada una de las dreas y cual de estas daria
ireccionalidad al curriculum a partir de la estructura formal de la Maestria.

Los criterios que se tomaron para realizar esta agrupacion se basaron tanto
en el titulo del seminario asi como en la revision de los contenidos y objetivos de
cada programa®, es necesario aclarar que en este priner analisis se tomaron
como gwa unicamente los programas que se encuentran registrados en el
documento: Fundamentacion para la creacién de la Maestria en Enseflanza
Superior; mas adelante (en el apartado sobre Programas y contenidos) se Hevard
acabo un analisis mas profundo acerca de los programas.

ANALISIS DE LAS AREAS QUE INTEGRAN EL PLAN DE ESTUDIOS

’ - Area metodologica técmica: Se encontr0 que ésta podria quedar
integrada por 5 seminarios, cuyos objetivos se orientan en un porcentaje mayor
hacia actividades practicas:

Sistematizacion de la Enseftanza
Disefio de planes de estudio
Didéctica de la ensefanza superior
Tecnologia de la ensefianza
Evaluacién de programas educativos

6. Ancxol,p. 4

7. Veranexo |, p. 10.

8. Ver cuadros numero 13, 14, 15, 16 y 17 del apartado sobre Programas y conienidos de este
mismo Capitulo,

9. Ver cuadros del apartado Programas y contenidos, que se encuentra en este misino Capitulo.
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. Esta drea cuenta con un espacio curricular mis amplio en el plan de
estudios, no por el nimero de seminarios que la conforman, sino por la
integracion que existe entre ellos. Por ejemplo:

En el primer semestre de la Maestria, en el seminario de Sistematizacion
de la ensefianza al analizar el programa de estudio que sirve de guia para el
desarrollo del seminario encontramos que en sus contenidos basicamente se
abordan aspectos generales para el disefio de planes de estudio por objetivos.10

En el seminario de Disefio de planes y programas de estudio, que
corresponde al segundo semestre, los docentes-estudiantes elaboran un programa
de estudios tomando como base para su disefio los conocimientos aprendidos en
el seminario de Sistematizacion de la Enseflanzal!

Cuando los docentes-estudiantes cursan el tercer semestre, en el seminario
de Didictica de Ia enseftanza superior se les pide que "apliquen” los
conocimientos aprendidos en el seminario de Sistemanzacion de la ensefanza y
en el de DidActica de 1a enseilanza superior.12

Ademas esto se complementa con los seminarios optativos, tal es el caso
de Tecnologia de 1 ensedanza, en el cual los docentes-estudiantes a partir del
programa que se supone realizaron en el seminario de Diddctica de la enseflanza
superior elaboraron con la técnica (muy especifica) de "microenseflanza” una
unidad del programa, y el seminario de Evaluacién de programas en el que a
partir de seflalar en qué consiste la evaluacion de programas y de distinguir las
ventajas y limitaciones de los métodos (que son muy especificos) de evaluacion
propuestos por Alexander Astin'y R. Panos podra elegir el que se adecie a las
neccs_ida('igs del programa elaborado en el seminario de Didactica de la enseilanza
superior.

Lo anterior da cuenta de que en el plan de estudios el drea metodoldgico
técnica recibe mayor impulso, en funcion del manejo e intcgracion de los
contenidos que tienen los seminarios que la conforman, mientras que las otras dos
dreas no reciben atencion en la misma proporcion, debido a que los contenidos de
cada uno de los seminarios aparecen como elementos dispersos, es decir, no
existe una integracion explicita de los contenidos que pueda ser apreciada en la
estructura de cada uno de los programas del plan de estudios de la Maestria.

Con base en esta revision de los programas ?ue integran el drea
metodolégico técnica deducimos que en el plano de lo formal, tiene un nivel
mayor de integracion en relacion a las dos siguientes dreas que mencionaremos a
continuacion.

_ .= Area tedrica: estd integrada por los siguientes seminarios que se pueder
considerar como basicos y cuyos objetivos se orientan hacia una actividad
analitica de los docentes-esiudiantes de 1a Maestria: !4

10. Ancxo I, p. 16

11.ibid. p. 24

12. ibid. p. 33

13. ibid. pp. 33, 36,43

14. Ver cuadros del apartado Programas y contenidos, que se encucntra en este mismo Capitulo.
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Teoria pedagogica

Sociologia de la educacién

Filosofia de la educacién

grpblszndls unjversitnrios
sicopedagogia

Historia dge IE educacion

En el seminario de Teoria pedagégica se pretende que el docente-
estudiante "identifique” los diversos marcos teéricos para el anilisis de la
problemética educativa; en estos programas se comienza a incorporar el debate
referido a la problematica latinoamericana teniendo como eje de analisis los
siguientes conceptos: dependencia'y desarrollismo.

En el seminario de Sociologia de 1a educacién se analiza la relacion entre
los procesos sociales y los procesos educativos; entre la estructura social
mexicana y el sistema educativo nacional, asi como la relacién entre el sistema
escolar latinoamericano y los sistemas educativos actuales.

. En el seminario de Filosofia de la educacién se pretende que el docente-
estudiante practique el "método filosdfico de andlisis" y elabore un pensamiento
filosofico de la educacion superior.

En el seminario (optativo) de Problemas universitarios se busca
introducir a los docentes-estudiantes en las problematicas de la educacién
superior en México, este programa hace referencia solo a las diferentes
problematicas de l]a UNAM como institucion dedicada a la educacion superior,

En el seminario (optativo) de Psicopedagogia se abordan los principios
generales del aprendizaje.

En el seminario SOpt_ativ.o) de Historia de la educacién se aborda la
génesis y el desarrollo de las instituciones de educacion superior, lo cual permitira
al docente-estudiante obtener un "marco pedagogico-social y critico de
referencia”.

Como pudimos observar solo el contenido que hace referencia a la
problematica_educativa de los paises latinoamericanos, se incorpora en dos
seminarios STeoria pedagogica y Sociologia de la educacién), sin embargo, no
existe entre los dos programas a Iguna propuesta metodoldgica que haga explicita
algun tipo de integracion entre ellos.

- Area de investigacion solo 2 seminarios basicos conforman esta area.1S

Investigacién pedagégica 1
lnvestigacién magégica 1

Para los dos seminarios de Investigacién pedagégica se elaboré un sélo
programa que pretende proporcionar los elementos epistemologicos y
metodologicos basicos con la finalidad de "orientar” a los estudiantes en el campo
de la investigacion pedagdgica y en la eleccion de su tema de tesis.

15. Ver cuadros de! apartado Programas y contenidos, que se encuentra en cste mismo Capitulo.
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Es necesario aclarar que la mayoria de los seminarios que pertenecen al
area tedrica podrian ubicarse como seminarios de apoyo a la investigacion,
aunque la relacion entre los contenidos no se encuentre de manera explicita en la
eéstmctura de los programas, como sucede en el caso del area metodolégico
técnica.

Lo anterior refleja (lue en el plan de estudios existen dos posturas
educativas una que enfatiza [a formacién metodologica (Tecnologia educativa) y
otra que se orienta hacia la formacién de la investigacién, como lo menciona la
Legislacion Universitaria en el Reglamento General de Estudios de Posgrado.

Por lo tanto, podemos seilalar que en el plan de estudios "oficial" de la
Maestria se puede encontrar una ambivalencia, en el plano formal del curriculum
(mezcla Tecnologia educativa y posturas tedricas que forman para la
investigacion), debido a que se "sobrepusieron estructuras y formas tradicionales
provenientes del modelo de universidad dividida en facultades”,!6 esto se puede
Justificar por el contexto y las condiciones académico institucionales con las que
se crea la Maestria y en consecuencia a las necesidades de los docentes, asi como
al aspecto normativo de los posgrados en la UNAM, formar para la investigacién
y la docencia.

CURSOS PROPEDEUTICOS

Otro componente de la estructura formal son los cursos de prerrequisitos
los cuales tienen un cardcter propedéutico para los docentes-estudiantes que
ingresan a la Maestria. Los cursos que los integran no ticnen ningin valor, para la
obtencién de créditos, en el plan de estudios. Su presencia en el curriculum
escolar se debe a que los docentes que deseen ingresar a los estudios de Maestria
deberdn de presentar un "examen general que cubre conocimientos sobre
Psicologia, Sociologia, Filosofia de la educacidn, Teoria pegiagég,ica, Iniciacién a
la investigacion pedagdgica y Didactica general y organizacion”.

PRERREQUISITOS Hrs.,/CLASE
Psicologia de la educacion
Filosofia de la educacion
Teoria pedagogica
Iniciacion a la investigacion pedagogica
Didactica general y organizacion

NN DN

16. Orozco Fucntes, Bertha. Reflexiones en 10rno a [a esperiencin de 1a Maesiria en ensefanza
superior de ls ENEP-Aragén, Inédito. 35 cuartillas,  p. 26.
17. Ancxo I p. 54
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Los prerrequisitos sirven como un espacio de preparacion, a través del cual
se cubre el examen Feneral. Este espacio curricular es pensado para los docentes
gue pprovienen de diferentes dreas de conocimiento: Ciencias de la Salud, Ciencias

ociales y Administrativas, Educacion y Humanidades, Ingenierias y Tecnologias
y las Ciencias Naturales y Exactas.!8 De tal manera que los docentes-estudiantes
comiencen a vincularse con el ambito educativo y adquieran tanto los
conocimientos basicos como el lenguaje adecuado para cursar 1a Maestria.

En la busqueda que se realizo en los archivos de la Maestria no se pudo
localizar la fecha en la que comienzan a impartirse los cursos de prerrequisitos,
Rf‘)r lo que en la entrevista realizada a la Jefe de Seccion Académica de la

aestria, Lic. Susana Aroche Sandoval,!t? se le preguntaron algunos aspectos
sobre los prerrequisitos:

"[...] los cursos de prerrequisitos al inicio (1981-82) no
estaban estructurados formalmente para los docentes-estudiantes
que asistian a los seminarios de la Maestria, por lo que éstos se
ihcorporaban a los cursos de la Licenciatura en Pedagogla que se
impartlan en la  ENEP-Aragon, de igual forma como sucede con
los prerrequisitos de la Maestria en Ensefanza Superior en la
Facultad de Filosofla y Letras. Posteriormente la Secretaria
Académica de la "Maestria decidié crear cursos destinados
tinicamente a los docentes-estudiantes que ingresan a la Maestria y
cuya drea de formacién es diferente al ambito educativo [...]".

REFLEXIONES DEL CURRICULUM DE LA MAESTRIA PLANO
FORMAL

Los cambios que se han dado en la Maestria responden, basicamente a tres
lanos de la realidad que se articulan a través de diversas formas con la estructura
ormal del curriculum: las necesidades de formacion de los docentes-estudiantes,

el contexto educativo, y a las exigencias politico-institucionales.

Por lo tanto, asi como en un determinado momento existio la necesidad de
que se agregara un semestre de prerrequisitos al plan de estudios de la Maestria,
los programas20 ﬁl los propios objetivos han sufrido modificaciones, no formales
ya que nunca se ha concretado un proyecto de evaluacion y analisis curricular que
avale dichos cambios.

En este sentido, analizando el objetivo con el que se crea la Maestria se
observa que existen ciertas contradicciones, que se pueden apreciar a simple vista
y en un analisis muy general; ?or ejemplo, ya se ha enfatizado el hecho de que el
plan de estudios privilegia el area metodologico técnica en detrimento de la
tedrica y de la investigacion, también en sus objetivos aparecen aspectos quc dan
cuenta de una formacion critica })ara que el docente sea capaz de transformar la
enseflanza supcrior: "capacitarlos para que se conviertan en agentes de la

18. Ver Capitulo I cuadro nimero |, p. 22

19. La Lic. Aroche estuvo en la Sccretaria Técnica de la Macstria de 1990 a 1994,

20. La modificacion de contenidos se abordara con mayor detenimiento en el apartado sobre
Programas y contenidos que se encuentra en este mismo capitulo.
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transformacion de la enseftanza superior mediante la formacidn de una actitud

critica"?!, 1o cual no coincide en su totalidad con los contenidos de los
programas,

Objetivos con los que se crea Ia Maestria:

Objetivo general:

"

- Contribuir a la formacion docente del profesorado en las
diferentes especialidades profesionales universitarias"??

Objetivos especificos:

- Formar profesionales aptos para el estudio de los
problemas en educacion superior dentro de cada una de las
prafesiones universitarias.

- Capacitar a los profesores universitarios para la
colaboracion de planes interdisciplinarios de investigacion
pedagdgica.

- Promover en los profesores la permanente actualizacion de
sus conocimientos pedagdgicos y los propios de su disciplina
capacitarios para que se conviertan en agenles de la
transformacion de la ensefianza superior mediante la formacion de
una actitud critica.

- Preparar a los profesores para las actividades de
divulgacion de la diddctica especializada"?®

Objetivos de las actividades académicas obligatorias:

" - Capacitar a los profesores en la metodologia diddctica
actual asf como en las técnicas pedagdgicas que coadyuvan en el
proceso ensefianza aprendizaje.

- Proporcionar a los profesores los elementos indispensables
para redlizar investigaciones educativas que contribuyan a la
transformacion y mejoramiento de la ensefanza superior.

- Proporcionar a los profesores wuna transformacion
pedagdgica tedrica que los ubique dentro del contexto educativo” 24

21. Ver anexo numero I, p. 7
22. ibid.
23. ibid.
24. ibid.
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Objetivos de las actividades académicas optativas:
" - Reforzar los contenidos de las actividades académicas
obligatorias.

- Proporcionar al profesor la posibilidad de elegir el drea de
estudio que satisfaga sus inclinaciones" S

El anélisis y la reflexion de los objetivos expuestos permite observar que la
investigacion es un aspecto que en los objetivos aparece como fundamental, pero
si se revisan los contenidos y los objetivos_de los seminarios se puede apreciar
que el area de conocimiento con mayor integracién es el area metodoldgico
técnica en la formacion de los docentes-estudiantes. No obstante, el eje rector
sigue siendo la formacion para la investigacion como se puede ver en la siguiente
interpretacion de los objetivos realizada por la Division de Estudios Profesionales

de Investigacion de la ENEP-Aragén, asi como por las autoridades de la
aestia:

"Promover y contribuir a la formacion pedagogica del
profesor de las diferentes disciplinas universitarias con la
Sinalidad ~ de ejercitar y desarrollar la capacidad
transformadora de éste, asi como canalizar las diferentes
inquietudes hacia el amplio y problemdtico campo de la
investigacion  educativa, la ~ revision curricular, la
actualizacion de la prdctica docente principalmente, y asit
contribuir a la transformacién y mcz‘oramiemo de los
problemas educativos del nivel supefior".2

En esta interpretacion se pretende que en los docentes-estudiantes se
desarrolle la capacidad transformadora a través del estudio tedrico del
dmbito educativo y de la investigacion,

. . Si se realiza una comparacién entre la interpretacion hecha del
objetivo de la Maestria y las opiniones, de los docentes-estudiantes, que se
recabaron a través algunas preguntas del cuestionario ¥ las entrevistas, estos
hacen referencia a la incorporacion de contenidos;?’ en sus discursos se
observa que los programas no abordan contenidos referentes a Ia
mvestigacion, ya que los docentes, estudiantes que cursan actualmente la
Maestria, piden que se incorporen aspectos sobre investigacion. A
continuacion se muestran solo algunos comentarios, a partir de la
informacion recabada en el plano procesual practico:

"Que en los seminarios se aborden aspectos de
investigacion educativa actual, ;Qué es lo que se ha hecho?,
en donde estamos ubicados actualmente y ademds como nos
vemos ante los demas paises"

28. ibid.

26. Tripiico de distribucion de la Macstria cn Enseflanza Superior de la ENEP-Aragon, Division
de Estudios de Posgrado ¢ Investigacion. Anexo nimero I,

27. Ver Cuestionario, ancxo nimero
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Otro informante seiiala al respecto lo siguiente:

"[.,.]1 Yo propondria aspectos metodologicos que nos
permitan la elaboracion de trabajos mds formales en las
demads asignaturas y al mismo tiempo [para que] nos capaciten
para elaborar la tésis o algunas investigaciones dentro de la
Maestria. [...]"

1.2, Los sujetos ante su proceso de formacién

Hasta el momento se ha hecho referencia a la estructura fornal del plan de
estudios, pero también es necesario analizar las experiencias que han tenido los
docentes-estudiantes a partir de su contacto con el plan y los programas de
estudio, para lo cual se abordardn sus expectativas de formacion, asi comno su
postura ante las politicas educativas y los cambios econdmicos del pais.

Como ya se ha mencionado a lo largo de este trabajo las politicas
educativas para el nivel superior sustentan su discurso, como lo sefiala Chehaibar
(1994), en la "economia mundializada",2® es decir, las politicas educativas,
refiriéndonos solamente a nuestro pais, se establecen a partir del actual orden
internacional que se encuentra delimitado por el poder econdmico y financiero.

En el contexto del actual orden internacional, la Universidad publica
mexicana esta viviendo un periodo de transicion en el que podemos identificar,
por lo menos, dos posibles proyectos de formacion universitaria que se
encuentran conviviendo de forma contradictoria: uno de ellos se orienta hacia la
preparacion de recursos humanos que fortalezcan el aparato productivo y el otro
trata de recuperar el valor humansta, plural y democratico en el proceso de
formacién de sus estudiantes reconociendo la formacion critica, la recuperacién
de la academia como espacio de reflexion, la resignificacion de los valores
nacionales y el conocimiento que emana de nuestra cultura,

Tomando en cuenta estos dos proyectos que se estan debatiendo en la
Universidad piblica en transicion nos “interesa conocer especificamente el
discurso de los docentes-estudiantes que cursan la Maestria, en relacién a su
formacion como profesionales dedicados al ambito educativo.

1.2.1. Expectativas de formacidn, discurso de los docentes-estudiantes.

Las necesidades de formacion de los docentes-estudiantes que ingresan a la
maestria son diversas y de alguna manera son el reflejo de la direccionalidad de
las politicas de educacion superior y del movimiento tedrico del campo educativo.

En este sentido, las expectativas de actualizacidn, de los docentes que
laboraban en la ENEP a finales de los 70'|y principios de los 80", se ven mediadas
y matizadas por el contexto educativo, ellos esperan que la Maestria les permita

28. Chcehaibar Nader, Lourdes. Los horizontes universitarios en la voz de los académicos.
Ponencia presentada en ¢ Coloquio Internacional sobre Innovacion Educativa, realizado en la
UAM-Xochimilco, abril de 1994,
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realizar mejor sus actividades docentes, superarse académicamente, obtener el
grado y mejorar sus ingresos.??

Actuahinente el contexto y las politicas son distintos, comparados con los
de hace dos décadas, en consecuencia las expectativas de forinacion de los
sujetos que desean ingresar a la Maestria son diferentes y éstas tienen
direccionalidades distintas dependiendo de su formacién disciplinaria, ya que se
pueden encontrar Fisicos, Quimicos, Orientadores, Pedagogos, Ingenieros, etc.;3
en este sentido, sus necesidades e inquietudes son diferentes, y sus expectativas
pergo'nales también son el reflcjo de la institucion en 1a que desarrollan su
trabajo.

Por ejemplo, se pueden encontrar docentes-estudiantes cuyas expectativas
de formacion se orientan hacia una tendencia que ellos llaman "Técnico-
instrumental”, basicamente esperan que la Maestria les proporcione las técnicas
adecuadas para mejorar el proceso ensefianza-aprendizaje en el salon de clases:

"Que se me dieran las técnicas necesarias o adecuadas para
mejorar milabor docente”

"Esperaba que realmente me sirviera para mi prdctica
docente”

Un dato que es importante seilalar al respecto, y que fue recopilado a
través de las entrevistas, es que los sujetos que ingresan a estudiar a la Maestria
no conocen el plan de estudios que van a cursar, ni conocen ningtin otro plan de
estudios en el area de educacion, por lo que sus expectativas de formacion al
ingresar son reducidas.

En este sentido, existen sujetos que desde una perspectiva reduccionista,
tanto de su propia practica docente como del ambito educativo, solo piensan
estudiar la Maestria para obtener el grado académico y no para fortalecer su
formacion: "llegar a obtener un grado académico".

También se pueden encontrar docentes-estudiantes cuyas expectativas de
formacién no se reducen a la obtencién de un grado, sino que estan orientadas
hacia la actualizacion de su practica docente, en este sentido, las expectativas se
inclinan hacia la reflexion de las problematicas educativas a través de elementos
tedricos y metodologicos que les brinden las bases para la realizacion de
investigaciones, pues afirman que a través del desarrollo de éstas podrén
comprender tanto el campo educativo como su propia practica docente,

"Reconocer la problemdtica de la educacion, enseRanza
superior, y estar en posibilidades de disefar proyectos de
investigacion a niveles de excelencia|...]"

Es curioso observar diferentes puntos de vista en el discurso de los
docentes, en cuanto a sus expectativas de formacion, ya que por una parte las
politicas educativas actuales, a través de los diferentes sistemas de evaluacion les

29. Este dato sc obtuvo de un sondeo que s¢ realizd en la ENEP-Aragon para establecer la
demanda anual previsible de Ja Maestria. Anexo nimero 1, p. 6.
30. Ver Capitulo 11, cuadro ninero 1. p. 22
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exigen actualizacion, la cual se mide en funcion de la certificacion que les otorga
puntos para el aumento salarial; y por otra, el discurso de los docentes-estudiantes
no legitima dichas politicas al decir que ellos no ingresan a la Maestria por una
exigencia institucional o por la necesidad de obtener certificados que mas tarde le
permitan obtener un aumento salarial, como lo muestra el cuadro numero 1.

Es significativo, como lo muestra el cuadro No. 3, el hecho de que fos
docentes-estudiantes ingresen a la Maestria para actualizarse en su formacion
docente (AFD) 28.5% y por iniciativa propia (IP) 17.1%y no sélo por que las
politicas educativas les exigan cierto numero de certificados o documentos que
acrediten su formacion:

CUADRO No. 8
MOTIVOS DE ESTUDIO

| CLAVE
[Geraryoizacim | EI | PA | PES | VFI | AFD [ ITE | MPD | IP | CPE |
1 0% 0% 2.8%| 11.4%] 28.8%| 8.5%| 11.4%|17.1%11.4%
2 2.8% 0% 2.8%| 14.2%( 14.2%]| 20%]| 25.7%| 2.8%|14.2%
3 0% S5.7%] 0% 8.5%| 20%]10.1%] 11.4%[142 [118%

%

4 0% 0%| 0%] 8.5%| 1% 17.1%]| 17.1%] 5.7%]22.8%
5 0% 0% 2.8%| 8.5%| 14.2%| 0% 0%| 0%| 0%
6 0% 5.7%] 2.8%] 14.2% 0% 11.4%) 5.7%| 5.7%| 0%
7 0% 0%| 0% 0% 0% 0% 0%| 5.7%| 0%
8 85%| 114%| 28%] 0% 0% 0% 0%| 0%| 2.8%
9 20% 0% 28%|] 0% 0% 2.8% 0% 0%| 0%
N/S 65.1%| 62.8%]62.8%)] 31.4%| 11.4%| 11.4%]| 8.5%| 40%| 20%
N/C 2.8%| 2.8%| 2.8%| 28%| 2.8%| 2.8%| 2.8%{ 2.8%| 2.8%

-El Por exigencia institucional

-PA Por necesidad de cstudios certificados para la promocion académica
-PES  Por necesidad de estudios certificados para la promocion de estimulos salariales
-VFl  Por valorar la formacion intelectual del docente

-AFD  Para actualizarse ¢n su formacion docente

-ITE  Porinterés del conocimicnto de las teorias educativas

-MPD Para mejorar su practica docente

-iP Por iniciativa propia

-CPE  Para comprender la problemitica de la enseflanza

-N/S  No scfalo este indicador

-N/C  Nocontesto csta pregunta
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El discurso de los docentes-estudiantes, como ya se menciond, es muy
variado (esto se puede corroborar con los datos que se obtuvieron, tanto en el
cuestionario como en las entrevistas) ya que 85.7% de los docentes que
conforman el universo de estudio, estan cursando la Maestria debido a que la
institucion donde laboran, Colegio de Bachilleres, abrié un espacio de becas y
realiz6 un convenio con las Autoridades de 1a Maestria.

Lo anterior da cuenta de una problematica, en cuanto al proceso de
formacién de los docentes, ya que sélo ingresan a la Maestria, porque es el Gnico
espacio de formacion que les ofrece su institucion y no porque realmente quieran
prepararse en el dmbito educativo, pues afirman que les hubiera agradado mas
cursar alguna Maestria en su disciplina:

"[...] abre el Colegio de Bachilleres este espacio y bueno
abre diferentes para los carzfaheras de fisica, matematicas, abre
Maestrias, bueno especialidades en matemdticas, biologia por
ejemplo, pero para personas como yo, para ingenieros, los
economistas, elc. sélo abre esta opcion, es o tomas esta o tomas
esta, no hay otra opcion [...]"

1.2.2. La formacién de docentes ante las politicas de educacién superior y los
cambios econémicos del pais.

. La formacion de profesionales en educacion, desde el punto de vista de las
politicas educativas, demanda que el docente sea capaz de realizar actividades
didéctico-pedagégicas, como por e_g:mplg orﬁamzar un curriculum, participar en
los procesos de restructuracion o elaboracion de planes y programas de estudio.

Ante estas politicas, la propuesta de formacién de la Maestria se orienta a
que los docentes ademas de tener un sustento en el saber instrumental, aborden
aspectos que les permitan interrogarse, analizar lo que estd sucediendo en su
propia préctica, articular sus interrogantes y respuestas, lo que se traduce en un
docente con formacion integral, para lo cual tendra la necesidad de realizar
investigaciones, no como un especialista, sino como un docente capaz de revisar
y actuar en su practica cotidiana, sin embargo esta propuesta no esta totalmente
construida como lo expresa la Jefe de la Seccion Académica de 1a Maestria, Lic.
Susana Aroche:

"[...] recuperar esia idea de que los docentes son sujetos
pensantes que mds que operar en una situacion real y concreta a
parir de ciertas determinantes de un programa, que pueda ser un
docente que proponga alternativas de cambio |...). Esta idea del
docente diferente no es una respuesia final, ni una perspectiva
Sinalmente construida es tal vez la recuperacion de este espacio de
didlogo de intercambio, de generar ideas y tal vez estamos aun ¢n
el proceso de pensar y restructurar esta idea {...]"

Aqui se pueden apreciar dos orientaciones sobre la formacion de docentes,
por una lado esta la que dicta el contexto econdmico a través de las politicas
educativas y por otro la formacidn que surge del propio campo educativo. En este
sentido es interesante ver como fos docentes-estudiantes en sus discursos asume:
su proceso de formacion.
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El discurso de los docentes-estudiantes de la Maestria, en cuanto a las
politicas educativas, se orienta en dos sentidos, por una parte estan quienes las
asumen y tratan de darle una direccion basada tanto en sus intereses personales
como en sus necesidades laborales; por otra parte se encuentran los que rechazan
las politicas sin ningin tipo de propuesta.

_ a) Los docentes-cstudiantes que asumen a las politicas educativas opinan
lo siguiente:

Significa un reto para las instituciones de educacién superior formar de
manera integral a los docentes, que reflexionen y participen teniendo como base
un sustento teorico que les permita actuar y transforinar su practica educativa,
como se puede observar en el siguiente ejemplo:

"Que el profesor realmente cobrara un papel como
profesional y no solamente como un administrador de programas y
técnicas, que con vision y elementos tedrico prdcticos pudiera
transformar su prdacticay proponer alternativas educativas propias
al contexto en el que se encuentre inmerso."

Las politicas educativas, segin el discurso de los docentes-estudiantes, han
sgnerado espacios para que el docente tome parte activa en evaluaciones y en el
isefio o restructuracion curricular, etc., sin embargo han equivocado los fines,
“imponiendo una racionalidad instrumental” para que el docente forme o mejor
dicho produzca mercancias para el aparato productivo, y su interés se oriente
basicamente al trabajo individual, para la acumulacién de puntos que les permita
obtener estimulos salariales, en detrimento de reuniones académicas que apoyan a
la formacién intelectual.

En este sentido, las politicas educativas buscan que el docente realinente
adquiera una formacién que le permita reflexionar y actuar tanto en su contexto
econdmico, politico y social como en su practica cotidiana, y que esto a su vez le
permita formar a sus estudiantes con una vision critica y transformadora.

. b) Los docentes que rechazan las politicas educativas no ofrecen ningin
tipo de criticas solamente se aprecia lo siguiente: "si, que son una farsa"

Por lo tanto, en el discurso de los docentes-estudiantes que asumen de
manera critica las politicas, se puede apreciar que no las rechazan, pero opinan
ue las politicas deben de fortalecer aspectos como la formacion teorica, la
ormacion que le permita actuar con una base critica, que le permita reflexionar y
participar de manera conciente y no "mecanica” en los cambios y
transformaciones a los que se enfrenta de manera cotidiana en la institucién donde
realiza su trabajo académico.
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2. Programas y contenidos

Como ya se mencioné en el apartado "Aspecto estructural-formal del
curriculum de la Maestria en Ensefanza Superior”, 1ue. se encuentra en este
mismo capitulo, el drea con mayor tratamiento metodolégico y por tanto la que
direcciono el pian de estudios en su creacion fue el drea metodologico técnica,
pero el curriculum no es estatico se mueve y se articula con su realidad, por lo
tanto este analisis trata de dar cuenta de los cambios que ha sufrido el curriculum
de la Maestria a través de los programas de estudio que sirven de guia para el
desarrollo de los seminarios.

Para realizar tal analisis fue necesario revisar los archivos de la Maestria,
con el fin de recopilar todos los programas que han servido de guia para el
desarrollo de la Maestria, en esta bisqueda no se rescataron todos los programas,
ya que las diferentes coordinaciones que a tenido la Maestria no les exigen a los
docentes que entregen una copia de sus programas, por lo tanto, solo existen los
g:e se encuentran en el documento de Fundamentacion para la creacion de la

aestria en Ensefanza Superior,3! y algunos de los programas actuales, de los
cursos de prerrequisitos y de los diferentes seminarios.

2.1, Estructura de los programas

. La organizacion de los programas es fundamental en todo proceso
curricular, ya que si estos cuentan con un marco de referencia que ayude a ubicar
los contenidos dentro de un eje o una problematica especifica son una guia para la
formacidn, en este caso de los docentes-estudiantes de la Maestria.

Los programas iniciales de la Maestriad? carecen de un marco referencial
ue explique cual es su pertinencia curricular y formativa dentro de la estructura
ormnal del curriculum, fos criterios de evaluacion y acreditacion que de alguna

manera son los que legitiman la formacion ante la institucién, parecen ser
olvidados. Basicamente los programas tienen la siguiente estructura: Objetivos
especificos, contenidos y bibliografia basica.

En algunos de los programas mas actuales se¢ observa quc ya se incorpora
en su estructura un marco de referencia, se cuenta con una bibliografia basica y
una complementaria, que es facil de localizar para los docentes-estudiantes, ya
que al docente-estudiante se les entrega un paquete con el material
bibliogréfico bdsico (74.2%), como se muestra en e?cuadro No. 9

31, Ver anexo namero b pp. 12-55.
32. Me reficro a los programas que sc encucentran en ¢l documento de Fundamentacién para la
creacion de 1a Maestria en Ensefanza Superior. Veranexo |
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CUADRO No. 9

BIBLIOGRAFIA

CLAVE

[Jerarquizacion | PM | LE | FL | DL [COM] RBA | ACT [MACT|DACT|

74.2% 0% 0% 2.8% U% | 28% | 85% | 2.8% 2.83%
2 8.5% 28% | 11.4% | 8.5% [14.2% [17.1% [17.1% | 2.8% 0%
3 0% 5.1% | 5.1% 2.8% | 20% [14.2% | 5.7% | 11.4% 0%
4 2.8% 0% 0% 0% | 2.8% | 8.5% | 2.8% | 8.5% 0%
S _ 0% 0% | 2.8% 0% 0% 0% | 5.7% 0% 0%
6 0% 0% 0% 2.8% 0% 0% 0% [ 2.8% 0%
7 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 2.8%
8 0% 2.8% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
9 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
N/S 8.5% | 82.8% |74.2% | 77.1% }57.1% | 51.4% [54.2% | 65.7% | 88.5%
N/C $7% | 51%157% | 57% 1 57% | 57% | 57% | 51% | 57%
-PM Entregada cn un paquete de material bibliografico
-LE Es localizada por ¢l cstudiante
-FL Es facil de localizar
-DL Es dificil de localizar
-COM Es comprensible
- RBA Es dificil de comprender y ticne que recurrir a bibliografia adicional para

hacerla comprensible
-ACT Es a su juicio actualizada
-MECT  Estd medianamente actualizada
-DACT  Esta desactualizada
-NIS No sefalo este indicador
-NIC No contesto ¢sta pregunta
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En algunos programas no se especifica si existe una bibliografia basica
una complementaria, por ejemplo, se encontré que un programa del seminario de
Historia, cuyos contenidos parten de las escuelas gne%as hasta los institutos
tecnologicos, este programa cuenta con 3 paginas de bi lio%raﬁ,a, y no existe
ningln tipo de aclaracion, por escrito, del uso que se le dara ala misma.

. Por otra parte, los criterios de evaluacién y acreditacion, se incorporan
también en la estructura, aunque los docentes-estudiantes opinan que estos
procesos son muy complejos:

"[...] @ mi no me han quedado, en general, claros los
criterios es un problema muy dificil, yo conozco la dificultad de
hacer una evaluacion, no se si decir justa, pero muchas veces no

uedan claros ni cuando los dicen, ni cuando los ponen, ni cuando
os hacen."

Estos procesos son muy complejos, segiin el discurso y experiencia de los
docentes-estudiantes, ya que constituyen la parte mas dificil del proceso
educativo, ya que reprobar algan docente-estudiante significa “[...] un peso
terriblef...] ", por que no esta reprobando solo a un estudiante:

"[...} creo que les crea mas dolor de conciencia en ellos que
en el mismo que reprobo, porque dice: no un hombre, una mujer de
40 ailos, tiene detras toda una vida, una formacion, quiza una beca,
tiene familia, tienc una imagen en su escucla, en su trabajo, aqul
mismo y reprobario, gmes porque realmente merece reprabarlo, lo
que sea, [..1y dice: bueno, pues lo voy a aprobar, a ver si quiza se
mejora [...]'

Sin embargo, aunque son procesos muy dificiles se tienen que llevar a
cabo, ;ior esta razon se les preguntd a los docentes-estudiantes cual es el criterio
de evaluacion mas comin, ellos coinciden en que el criterio mas coman (de las
diferentes opciones de respuesta que se les I)resentaron en el cuestionario)
consiste en que se realice una evaluacién grupal para valorar cualitativamente
el proceso del seminario con presencia del profesor (GP) como se seiiala en el
siguiente cuadro:
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CUADRO No. 10

CREITERIOS DE EVALUACION

| CLAVE ]

lJerarquimcibnl GP l GSP ] GTS [ GDS l CM-A I NE I

1 31.4% 0% | 85% | 85% | 257% (| 57%
2 11.4% 0% 22.8% 11.4% 11.4% 0%
3 2.8% 2.8% 11.4% 5.7% 14.2% 0%
4 0% 2.8% 0% 2.8% 0% _ 0%
5 0% 0% 0% 0% 0% 0%
6 0% 0% 0% 0% 0% %]
N/S 34.2% 74.2% 31.1% 51.4% 28.5% 74.2%
N/C 20% 20% 20% 20% 20% 20%
-GP scsiones de evaluacion grupal para valorar cualitativamente el proceso del seminario con

presencia del profesor

-GSP sesiones de evaluacion grupal para valorar cualitativamente ¢l proceso del seminario sin
presencia del profesor

-GTS sesiones de evaluacidn grupal para valorar cualitativamente el proceso del seminario al
término del semestre

-GDS  sesiones de cvaluaciton grupal para valorar cualitativamente ¢l proceso del seminario durante
cl semestre

-CM-A  comunicacién entre macstro y alumno para desarrollar una replica del trabajo elaborado

-NE no s¢ mancja ninguna forma de cvaluacién

-N/S No sefialo este indicador

-N/IC No contestd esta pregunta

Es evidente que los programas de los seminarios que conforman la
estructura formal del curriculum (fé la Maestria ha sufrido cambios, en cuanto a su
estructura, ya que de estar elaborados en funcion de objetivos que el alumno tiene
que desarrollar, actualmente los programas se elaboran de acuerdo a diferentes
criterios, pero la mayoria de ellos cuentan con un marco de referencia que guia al
docente-estudiante en su proceso de formacion.
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Lo anterior se sustenta en la opinién de los docentes-estudiantes de la
Maestria, ya que el 57.1% sefialan que los aspectos maés significativos que
apoyaron su formacion son la estructura de los programas, los contenidos, los
objetivos y la bibliografia, el 45.7% hace referencia al estilo de coordinacion del
profesor y el 54.2% por la participacion del grupo individual y/o colectivamente,
mientras que el 20% indica que éstos aspectos no contribuyeron a su formacion,
como se puede apreciar en los siguientes dos cuadros:

CUADRO No. 11

ASPECTOS SIGNIFICATIVOS PARA LAFORMACION DE LOS

DOCENTES-ESTUDIANTES

| CLAVE ]
I Jerarquizacion l PE PCP PP PEA J
1 57.5% 28.5% 8.5% 0%
2 20% 45.7% 17.1% 0%
3 11.4% 5.1% 54.2% 0%
4 0% 0% 0% 40%
N/S 5.7% 14.2% 142% | 542%
N/C 5.7% 5.7% 5.7% 5.1%

-PE
- PCP
-PP
- PEA
-NIS
-NIC

Por la estructura, contenidos, objetivos, bibliografia del programa
por ¢l estilo de coordinacion del profesor

por la participacién del grupo individual y/o colectivamente

por ¢l tipo y/o formas de evaluacién y acreditacién del seminario
No sefialo ¢ste indicador

No contesto esta pregunta
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CUADRO No.12

ASPECTOS QUE NO SON SIGNIFICATIVOS PARA LA FORMACION
DE LOS DOCENTES-ESTUDIANTES

| CLAVE |

| serarquizacion | PE PCP PP PEA |
| 20% 17.1% 0% 2.8%
2 11.4% 14.2% 0% 8.5%
3 2.8% 0% 8.5% 57%

4 0% 0% 8.5% S7%

N/S 2.8% 8.5% % | 17.1%
N/C 60% 60% 60% 60%

2.2, Transformacién de los contenidos. Programas de estudio

El cumiculum de la Maestria ha evolucionado, en el plano "estructural
formal" (De Alba: 1991), estos cambios o transformaciones se pueden observar de
manera clara en los programas de los seminarios, para lo cual se realiza un
analisis comparativo de los diferentes programas,

Para la realizacion del analisis comparativo de los programas se elaboraron
5 cuadros estructurados a partir de los cursos de prerrequisitos, de los tres
semestres que conforman la Maestria y de los seminarios optativos; los cuadros
contienen las siguientes columnas:

- columna de seminario se seilala el nombre del seminario o
curso de prerrequisito segiin sea el caso.

- columna de programas se seiiala el nimero de programas
que fuercn recuperados de los archivos de la Maestria.

- columna referente a la fecha, ésta se agrupo de manera
cronologica para facilitar el analisis comparativo,

- columna del docente que elaboré el programa.
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- columna que hace referencia a los objetivos de los
seminarios,

.. La columna que hace referencia a los objetivos se agrupo en dos ejes de
analisis, objetivos analiticos y objetivos pricticos, éstos se estructuraron a partir
de las exigencias del objeto de estudio y del discurso de los sujetos, docentes-
estudiantes, ya que ellos manifiestan ‘que los contenidos de los diferentes
seminarios les han permitido dnicamente reflexionar sobre su practica docente y
no actuar en ésta,

_ . Para sustentar el discurso de los docentes-estudiantes se analizaron los
objetivos de los programas, para ello se establecieron dos fijaciones que aparecen
tanto en las entrevistas como en los cuestionarios que se aplicaron a los
informantes: lo analitico y lo practico.

a) Lo analitico se refieren a aquellos objetivos cuyos verbos indiquen que
loi1 docentes-estudiantes realizaran a 1o largo del seminario una actividad critica o
reflexiva.

. b) Lo practico se refiere a aquellos objetivos cuyos verbos indiquen una
actividad en la que los docentes-estudiantes se den a la tarca de crear o de realizar
actividades no solo en el salon de clase, sino en su ambito laboral.

Para expresar en los siguientes cuadros el analisis de los objetivos se
establecieron porcentajes de acuerdo al nimero total de verbos y a partir de estc
se determing hacia que eje, analitico o prictico, se inclina el programa.
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CUDRO No. 13

PRERREQUISITOS

seminario | programas | fecha docente objetivos
Psicologia de 4 Ty Becerra S. Guadalupe 100% son analiticos
la educacion

84 Montiel Martinez Arturo 100% son analiticos

91 Montiel Martinez Arturo 100% son analiticos

93 Hemandez Morales A. 66.6% son analiticos y el

33.3% son précticos

Filosofia de la 5 81 Angulo Rita 100% son analiticos
educacion

85 Farfin Heméndez Jesus 100% son analiticos

91 Farfan Heméndez Jesis 100% son analiticos

92 Farfan Heméndez Jesiis 100% son analiticos

92 Garcfa Cortez Juan 100% son analiticos
Sociologia de 2 91 Cuevas Diaz Jesiis Aurelio 100% son analiticos
la educacidn

92 Saosa Ventira Ma, [sabel 100% son analiticos
Teoria S sif Ceballos Argentina Patnella 100% son analiticos
pedagogica

s/l Serrano Custafieda Jos¢ Antonio | 100% son analiticos

s/if Caballero Roberto 100% son analiticos

86 Morales Pérez Lelicia 100% son analiticos

91 Rodriguez Cordero Patricia 100% son analiticos
Iniciacion a la 6 s/f Ducoing Wallty Patricia 100% son analiticos
inves.
pedagogica

s/f sin/rlombre 10X)% son analiticos

85 Osorio V. Mario Luis 100% son analiticos

88 Pifla Juan Manue! 100% son analiticos

9] Pércz Guiierrez Teresa de Jesis | 100% son analiticos

91 Espinoza y Montes Angel R. 100% son practicos
Didéctica 6 86 Bautista Melo Rosa y Pérez 50% son anal{ticos y el
general y Bujan Rafaela 50% son précticos
organizacion

87 Orozco Fuentes Bertha $0% son analiticos y el

50% son précticos

88 Orozeo Fuentes Lertha 100% sot analiticos

90 Soriano Pefla Reinalda 100% son analiticos

92 Soriann Peita Reinalda 100% son analiticos

93 Sandoval Sobernes Lidia 100% son analiticos

Columba

* s/f sin fecha

BT

R

gS1s N0 DEBE
1 \A  BIBLIOTECA
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CUADRO No. 14

PRIMER SEMESTRE
seminario | programas | fecha docente objetivos
Teoria 7 plo® 100% son analiticos
pedagégica
82 De Alba Alicia 100% son analiticos
87 Serrano Castaieda José 100% son analiticos
Antonio
91 De Alba Aliciay Alcantara | 100% son analiticos
Angélica
92 Rodriguez Cordero Patricia | 100% son analiticos
93 Limén y Sandoval Susana 100% son analiticos
93 Rodriguez Cordero Patricia 100% son analiticos
Sistematiza- 5 plo 100% son analfticos
cion de la
enseflanza
87 Farfin Herndndez Jesis 66.6% son pricticos y
el 33.3% son analiticos
91 Farfan Herdndez Jesus 66.6% son pricticos y
el 33.3% son analiticos
93 Farfin Herndndez Jesis 66.6% son pricticos y
el 33.3% son analiticos
93 Monticl Martincz Arturo 100% son analiticos
Sociologfa de 4 plo 100% son analiticos
1a educacidn
sif Pifia Juan Manuel 100% son analiticos
s/f Lépez Gaytan Rafacl 100% son analiticos
92 Castillo Franco Isaias 100% son analiticos

* p/o programas del documento: Fundamentacion para la creacion de la Maestria en
Ensefanza Superior. Ver anexo No. It
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CUADRO No. 15

SEGUNDO SEMESTRE
seminario | programas | fecha docentes objetivos
Disefio de 5 plo 66.6% son practicos y
planes de ¢l 33.3% son analiticos
estudio
s/ Barrén Tirado Concepeitn 100% son analiticos
sif Soriano Pefla Reinalda 100% son analiticos
90 Orozco fuentes Bertha 50% son analiticos y cl
50% son pricticos
2 sin/ nombre 66.6% son analiticos y
¢! 33.3% son practicos
Investigacion 5 plo 50% son analiticos y ¢l
gopica 1* 50% son practicos
s/ Hirsch Hadler Ana 100% son analiticos
87 Hoyos Medina Carlos Ange! | 100% son analiticos
91 Hoyos Medina Carlos Angel ] 100% son analiticos
92 Orozco Fuentes Bertha 100% son analiticos
Filosofia de la 3 plo 33.3% son analiticos y
educacion cl 66.6% son pricticos
86 Farfan Herndndez Jests 50% son analiticos y el
50% son prdcticos
85 Farfan HernAndez Jesus 100% son analiticos

* Cabe mencionar que en ¢l documento de Fundamentos para [a creacién de la Maestria (ancxo
[I) solamente aparcce un programa para los scminarios de investigacion pedagogica 1 ¢
Investigacion pedagogica Il
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CUADRO No. 16

TERCER SEMESTRE
seminario | programas | fecha docente objetivos
Didactica de 7 p/o 33.3% son analiticos
la enscflanza y ¢l 66.6% son
superior pricticos
85 Morales Pérez Lelicia 50% son analiticos y
¢l 50% son practicos
86 Morales Pérez Leticia ¢l 50% son analiticos
y ¢l 50% son
_ practicos
88 Orozco Fuentes Bertha 50% son practicos y
¢l 50% son analiticos
89 Orozco Fuentes Bertha 50% son practicos y
¢l 50% son analiticos
91 Aroche Sandoval Susana 100% son analiticos
92 Aroche Sundoval Susana 100% son analiticos
93 Aroche Sandoval Susana 100% son analiticos
investigacién 3 p/o 50% son analiticos y
pedagégica )l ¢l 50% son practicos
91 |Hoyos Medina Carlos Angel | 100% son analiticos
94 Orozco fucntes Bertha 50% son analiticos y
¢l 50% son practicos
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SEMINARIOS OPTATIVOS
seminario | programas | fecha docente objetivos
Tecnologia de 4 p/o 50% son analiticos y ¢l
la enscilanza 50% son pricticos
s/f Axotla Victor 50% son précticos t el
50% son analiticos
89 Orozco Fuentes Bertha 50% son analiticos y el
50% son practicos
94 Montiel Martincz Arturo 50% son practicos y ¢l
50% son analiticos
Problemas 5 plo 100% son analiticos
Universitarios
s/f Gonzilez Casanova Enrrique | 100% son analiticos
y Llinas Alvares Edpar
s/t Pifla Osirio Juan Manuel 100% son analiticos
93 Pastrana E. Leonor 100% son analiticos
94 Gonzdles Pérez Catalina 100% son analiticos
Evaluacién de 5 p/o 100% son pricticos
programas
educativos
85 Bellido Castaiios M*. 100% son pricticos
Esmeralda
88 Cerda Michel Alma Dea 100% son analiticos
89 Cucrvo Cuervo Alberto 100% son analiticos
92 Mavorga Cervantes Vicente | 100% son analiticos
Psicopedago- 3 plo 66.6% son practicos y
gia el 33.3% son analiticos
79 Navarro Barajas Salvador 66.6% son analiticos y
¢l 33.3% son practicos
91 Carrillo Sara 100% son analiticos
lHistoria de ln 4 plo 100% son analfticos
ceducacion
s/f Becerra Lopez José Luis 100% son analiticos
L s/t Rodriguez Alberto 100% son analiticos
s/f Espinoza y Montes Angel R. | 100% son analiticos
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Como se puede observar en los cuadros los objetivos se inclinan hacia una
actividad analitica, lo cual tambi¢n se puede constatar con el discurso de los
docentes-estudiantes, quienes afirman que la Maestria le ha permitido reflexionar
sobre su practica profesional pero no les ha dado las bases necesarias para actuar
en ella; de ahi que los docentes-estudiantes pidan contenidos que les permitan
actuar en su practica cotidiana,

2.3. Planta docente de la Maestria

La planta docente con la que se iniciaron las clases en Ia Maestria es muy
singular, ya que siendo una Maestria para formar docentes del nivel superior, que
se encuentra en el area de educacion, lo mas logico seria que los docentes que
imparten los diferentes seminarios pertenecieran a esta area. Sin embargo, en el
documento de Fundamentacién para la creacién de la Maestria en Enseflanza
Superior, 1a planta docente estaba conformada por Doctores en Pedagogia y
Maestros en Ensefianza Superior, cuya formacion disciplinaria de origen
pertenece a diferentes areas de conocimiento.

. En el area metodolégica técnica de la Maestria encontramos cuatro
Arquitectos y dos Pedagogos, en el area tedrica cuatro Pedagogos g un Ingeniero,
gor ultimo en el area de nvestigacion podemos encontrar cuatro Pedagogos, dos

oci6logos y un Ingeniero.33

En cuanto a los docentes que actualmente laboran en la Maestria, la
mayoria de ellos ain no obtienen el titulo de Maestros, no obstante la Maestria
cuenta con algunos docentes, cuya formacion en el ambito de la educacion y 1a
investigacion curricular es sumante amplia.

También se recupero el discurso de los docentes-estudiantes de la
Maestria, con respecto de los docentes que coordinan los seminarios, ellos opinan
que la planta docente necesita ser actualizada, ya que se necesitan docentes que
realicen investigaciones, que trabajen con polémicas y problemaéticas actuales
dentro del ambito educativo, para que puedan realmente enseiiar a investigar.

2.4. Modificacién de contenidos curriculares, Discurso de los "sujetos del
desarrollo curricular”, docentes-estudiantes de 1a Maestria.

A partir de que se aprucba por el Consejo Universitario, el plan de estudios
de la Maestria en Ensefanza Superior, a la fecha, varios profesores se han
incorporado como coordinadores de los diferente seminarios de dicho plan. Sus
participaciones ha modificado, de una manera o de otra, ¢l desarrollo curmricular
gg esta Maestria; tales modificaciones se han orientado hacia dos aspectos

dsicos:

a) En la selcccion y organizacion de los contenidos curriculares de sus
respectivos seminarios (aspecto formal del curriculum) y,

b) En la dindmica cotidiana del devenir prictico del curriculum ("plano
procesual-practico”),

33. Ver anexo nimcro I, pp. 56-58.
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En este sentido, los contenidos de los programas de la Maestria se han
modificando segiin las necesidades de los "sujetos del desarrollo curricular”, en
el caso especifico de este trabajo nos referimos a los docentes-estudiantes, aunque
reconocemos que son principalmente los docentes coordinadores de los
seminarios quienes incorporan su propia formacion en los contenidos,

Es comprensible que estos cambios no se dan de manera casual, sino de
alguna manera se dan en ¢l marco de la movilizacién y desarrollo teorico_del
campo educativo, es decir, que los avances conceptuales de las teorias educativas
se incorporen en los curricula dedicados a la formacion de profesionales de la
educacion ¥4

Las necesidades de los docentes-estudiantes se orientan, segin sus
discursos en dos sentidos, por una parte esta la constante actualizacion, que
eneralmente es una demanda institucional, la cual tiene que ver con su papel
ﬁentro de la sociedad, preparar a sus alumnos para enfrentarse al campo laboraf; y
por otra el deseo de superacion, la que se expresa por la continuidad que el
docente-estudiante pretende darle a su proceso de formacién,

En este sentido, segin el discurso de los docentes-estudiantes es
fundamental que se incorporen contenidos que les permitan obtener elementos
para el desarrollo de la investigacion, ya que €sta es una practica necesaria dentro
del quehacer docente, como lo muestran los siguientes fragmentos de discurso:

"[...] modificar los contenidos de algunas materias como
investigacion educativa, en prerrequisitos. Yo propondria aspectos
metodoldgicos que nos permitan la elaboracion de trabajos mads
Sformales en las demds asignaturas y al mismo tiempo nos capaciten
para la elaborar la tesis o algunas investigaciones dentro de la
Maestria. {...]"

"Sobre todo contenidos basados en la realidad, en un
conlexto sociopolitico  congruente donde  resulte un  perfil
profesional ideal al mundo contempordneo”

. Los contenidos deberan estar orientados, segin los informantes, hacia el
mejor conocimiento de la problematica educativa, las politicas y la elaboracion de
planes de estudio, asi como a la incorporacion de lecturas de autores
contemporaneos tanto nacionales como extranjeros.

. También se pueden encontrar docentes-estudiantes que desean que se
incorporen contenidos especificos como los procesos de ensefianza y aprendizaje
del nivel superior, psicologia, psicopedagogia, sociologia de la educacidn,
aspectos de la relacion entre economia y educacion, antropologia, comunicacion,
en)ograf'isi, dinamicas grupales y practicas de campo (no se especifica que tipo de
practicas).

Es relevante ¢l hecho de que los docentes-cstudiantes, manifiesten en sus
discursos, que los contenidos que han estudiado a lo largo de la Maestria les han
ermitido reflexionar y ser criticos de sus propias practicas educativas, pero no
es han permitido actuar en ellas, lo cual significa un limite en la formacion del

34. Esta incorporacion de contenidos, como lo seilala Angel Diaz Barriga, en la mayoria de los
casos s¢ da de forma fragmentada.
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docente. Es significativo que los discursos de los docentes-estudiantes aparece de
manera constante 1a demanda explicita de que los saberes sean aplicables.

Aqui cabria la reflexion acerca de la diversidad de las teorias y los saberes
educativos, debido a que no necesariamente todas las teorias tienen una aplicacion
inmediata y directa en la practica, la formacion tedrica es una base de la
organizacion de la razén que ori¢nta la razon para interpretar la realidad, en todo
caso la aplicacion seria en el sentido de problematizar, reflexionar y de
planteamiento de problemas.

Otro tipo de saberes efectivamente deriban en aplicaciones practicas, por
lo que pensamos que una propuesta curricular debe de estar sustentada en esta
doble funcion de los saberes tedricos y educativos, tanto hacia la formacion
bésica para la reflexion como para la aplicacion en las practicas profesionales
educativas,

3. La Participacion de los sujetos del desarrollo curricular de la
Maestria en Ensefanza Superior

. En este apartado se recupera el discurso de los su{'etos del desarrollo
curricular, docentes-estudiantes de la Maestria, en cuanto a la participacion que
han tendido en ésta,

Las acciones que ellos proponen J)ara fortalecer su proceso de formacion

consisten en convocar a eventos académicos para que los estudiantes, los

egresados, los docentes y las autoridades de la Maestria se reiman, en ciertos

momentos, con la finalidad de que estos sujetos se involucren en un proceso de

ilqtercambio académico; esta idea la ejemplificamos con el siguiente fragmento de
iscurso;

"Convocar a un foro donde los punios de vista de
estudiantes, egresados y Lprofesores de la Maestria fueran
suficientemenie discutidos. Lsto se realizaria con material escrito
de por medio."

Es significativo, en los ejemplos aqui expuestos, que existe una
preocupacidn de parte de los docentes-estudiantes para que los docentes que
coordinan los seminarios de la Maestria se reinan de manera continia para
realizar una revision de los programas, ya que de esta forma se evitaria la
repeticidn de contenidos, dichas reuniones se articularian con los eventos
académicos, lo cual daria cuenta de la situacidn actual de la Maestria y de esta
forma también se podria abrir un espacio al debate del campo educativo cn
general, como se seriala en el siguiente ejemplo:

"A través de los congresos, foros y cherencias educativas
se buscarla tener un panorama general del cual es el campo
educativo, Creo que el cambio curricular seria mds efectivo si los
profesores twieran oportunidad de reunirse y platicar qué tipo de
contenidos proporcionan en sus seminarios 'y replantear el perfil
del egresado de la Maestria®,

Por lo tanto, es necesario que s lleven a cabo diversas actividades
académicas, como por ejemplo, evaluaciones y analisis de la Maestria con la
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articipacion de sujetos concientes, criticos y reflexivos de su propio proceso de
ormacion,

Para finalizar es importante sefialar que las autoridades de la Maestria se
han planteado diversos eventos académicos, entre los cuales podemos mencionar
el Foro que se realizo con la finalidad de celebrar los 10 afios de la Maestria.
Este evento tuvo como objetivo Frimordial debatir el cm?o de la formacién de
profesionales de la educacién en la década de los 90', para la cual se conto con la
participacion de especialistas del campo de la formacién de profesores y del
curriculum, asi como de la participacién de los propios sujetos que participan en
el desarrollo de la Maestria Fdocentes y docentes-estudiantes).

También es importante seflalar que la Maestria_ha participado en la
realizacion de eventos académicos de corte internacional 33 Esta participacion se
ha llevado a cabo de manera conjunta con diversas instituciones de educacién
superior Facultades, Centros e Institutos de Investigacion de la UNAM, asi como
diversas instituciones latinoamericanas de educacion superior como la
Universidad Nacional de Entre Rios, Argentina y la Universidad Nacional de
Loja, Ecuador; por citar algunos ejemplos.

35. Entre otros cventos podemos mencionar los siguicntes: I Coloquio Internacional curriculum y
siglo XXI. El Curriculum Universitario; ¢l Il Coloquio Intcrnacional curriculum y siglo XXI. La
cultura en debate, cl 1l Coloquio Intemacional curriculum y siglo XXI. Mcdio Ambiente,
Derechos Humanos y Educacion.



CAPITULO VYV

REFLEXIONES Y CONSIDERACIONES FINALES A MANERA DE
CONCLUSIONES

_ A lo largo de este trabajo se ha hecho énfasis en que la evaluacion
curricular es un campo complejo, en el que convergen diferentes paradigmas para
llevar a cabo las evaluaciones.

Tomando en cuenta lo anterior y partir de la revision de experiencias de
evaluacion que se realizé en el Capitulo HI, Marco Categorial de Analisis, se
pudo observar que durante las ultimas dos décadas, si bien se han elaborado
diferentes metodologias para llevar a cabo el proceso de evaluacion, la postura
dominante de las experiencias que revise sobre evaluacion de planes y programas
de estudio, se sustentan en una actividad técnica derivada del enfoque se sistemas
y en menor medida encontramos evaluaciones realizadas desde posturas
cualitativas.

Por lo tanto, el reto para realizar esta evaluacion del plan y programas de
estudio de la Maestria en Ensefianza Superior de la ENEP-Aragon consistié en
construir una metodologia que pudiera incorporar, como un elemento esencial
en el desarrollo de la estructura formal del curriculum de la Maestria, el
discurso de los sujetos; ya que los sujetos a través de su cotidianeidad, o lo que
Alicia de Alba llamaria el plano "procesual-practico”, modifican, orientan y
delimitan los contenidos del curriculum.

Para construir la metodologia de evaluacion curricular de los planes y
programas de estudio de la Maestria se revisaron con mayor detenimiento las
evaluaciones con un enfoque cualitativo, ya que en estas el proceso de
cvaluacion es integral, sistematico y participativo.

En este sentido, el plany Iosg)rogramas de estudio se evaluaron a partir
de un estudio exploratorio de caracter cualitativo cuya base metodolégica se
sustento en la construecion de un objeto de estudio, en este caso de evaluacion,
que se interpreté a través de categorias de analisis
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1. Consideraciones finales

El contexto politico y economico estd delimitando y fortaleciendo las
politicas educativas del nivel superior, éstas se piensan y se vislumbran desde una
perspectiva que coloca en el centro del debate a la educacion universitaria y su
relacion con los actuales procesos econdmicos de nuestro pals.

A partir de la relacion Universidad-Procesos econémicos es como se
estructuran las politicas educativas del nivel superior, cuyos postulados centrales
se basan en el "progreso", en el "cambio", en la "modemizacion”, en la
"innovacton” y en la "calidad" de la educacion,

.. Teniendo como base el contexto econdmico de nuestro pais he ubicado en
el dmbito universitario dos dposnbles proyectos que se encuentran en debate Y que
al mismo tiempo conviven de manera contradictoria en las universidades pablicas:

.- Un proyecto se sustenta en el discurso econdmico del pais y se orienta
hacia la preparacion de recursos huinanos que fortalezcan el aparato productivo.

_ - El otro proyecto trata de recuperar, en el proceso de formacién de sus
estudiantes, los valores de su cultura, la actitud critica y la academia como
espacio de reflexion

Estos dos proyectos constituyen lo que en este trabajo se denomino el
periodo de transicion de la Universidad piblica.

Teniendo como marco el desarrollo y el debate de estos posibles proyectos
de Universidad, las Instituciones de educacion superior se estan dando a la tarea
de cambiar, restructurar o disefiar planes e/ programas de estudio que respondan al
cambio. En este sentido he formulado [a siguiente pregunta, que quiza sea un
posible objeto de estudio para futuros trabajos dentro del campo curricular;

¢Hacia qué tipo de universidad deben orientarse las transformaciones de
la estructura formal de los curricula universitarios?,

En el contexto de las actuales politicas educativas del nivel superior y a
través de la revision de las experiencias de evaluacion realizadas durante las
ultimas dos décadas, podemos concluir que la evaluacion académica adquicre
diferentes formas y significados, ya que se realiza desde miltiples metodologias
que se sustentan, en la mayoria de los casos, desde un enfoque sistémico, que da
prioridad a los resultados para la toma de decisiones en detrimento de las
evaluaciones que enfatizan los procesos.

En el caso especifico de la estructura formal, plan y programas de estudio,
de la Maestria en Ensefianza Superior se abordo a la evaluacion desde una
postura cualitativa que se sustento en la construcién de un objeto de estudio
analizado mediante categorias de analisis. La riqueza de esta postura consite en
que los limites verificacionistas de la evaluacion son superados, ya que se evalta
lo formal pero desde los los procesos que viven los sujetos que constituyen y
forman parte del curriculum,
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A partir de la elaboracion de las categorias de analisis, de la revision de
las experiencias de evaluacion y de los documentos organizativos de la Maestria
en Enseitanza Superior, podemos formular las siguientes conclusiones:

La creacién de la Maestria responde a dos momentos coyunturales
especificos: por una parte a la politica de modernizacion del sistema educativo,
durante la decada de los 70, "apertura de la educacion"; y por otra a la propia
necesidad que existia en la ENEP-Aragén de formar a su planta académica. El
mnn y los programas de estudio fueron retomados de los que ya existian en la

aestria en Ensefianza Superior (74') en la Facultad de Filosofia (3' Letras, lo que
nos permite deducir que no se llevé a cabo una reflexion y un debate tedrico
metodologico en el origen del curriculum de la ‘Maestria, Tal parece que [a
ausencia de reflexion ha sido y es una accién parcial y fragmentada, lo que
contradice la documentacion presentada ante la H. Comisién de Trabajo
Académico del Consejo Universitario, en la que se establece lo siguente:

"Serd imprescindible para llevar acabo una cabal evaluacion del Plan de
Estudios, en el sentido de proporcionar una toma racional de decisiones
en cucinlo a su vigencia, actualizacion y estructura, se realice desde el
inicio {...]".

Pero la ausencia no ha sido un obsticulo para que se den ciertas
modificaciones en relacion a los contenidos de los programas, ya que son los
sujetos, docentes-estudiantes, quienes a partir de su rclacion con los programnas,
asi como de sus propias necesidades, intereses y experiencias determinan o
direccionan el curriculum de la Maestria.

Es necesario aclarar que aunque en este trabajo no se analiz6 el discurso de
los docentes que coordinan los seminarios de la Maestria podemos afirmar que los
contenidos de los seminarios son modificados y restructurados desde la postura
teérica a la que pertenecen los docentes.

El curticulum de la Maestria pretende dar una formacién pedagbgica que
le permita al docente-estudiante desarrollar su capacidad transformadora y
canalizarla hacia las diferentes especialidades profesionales, asi como promover
la actualizacién de sus conocimientos pedagégicos y los ;l))rp ios de su disciplina.
Este es un aspecto que no estd totalmente definido, debido a que les propios
docentes-estudiantes a través de sus discursos manifiestan que la Maestria les ha
permitido reflexionar sobre las diferentes problematicas educativas, pero no les ha
permitido actuar y/o enfrentarse a problemas reales en su campo de trabajo. De
ahi surge el deseo de que se incorporen contenidos que les permitan desarrollar su
trabajo académico.

Por lo anterior, los docentes-estudiantes sostienen en sus discursos la
necesidad de que la Maestria debe de incorporarse a un proceso de
transformaciones, en el cual se incorpore la participacion de los sujetos que
conforman y determinan la estructura forinal del curriculum. Lo significativo es
que su discurso es contradictorio, ya que por una parte se invita al analisis,
reflexion y/o a la restructuracion del plan de estudios y por otra cuando se les
plantea la oportunidad de ser parte activa de los cambios ‘se frena su discurso, esto
se manificsta en las ausencias de respuesta. lo cual es valido, ya que no se le
plantea como una oferta de trabajo, y estoy hablando de docentes, que son en su
mayoria padres de familia y/o tienen responsabilidades que les requicren la mayor
parte de su tiempo, en este sentido las ausencias no son sdlo respuestas vacias,
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2, Lineamientos propositivos

A través del proceso de evaluacion, de la estructura formal, que se llevo a
cabo en la Maestria se pueden proponer lineamentos %ue apoyen futuros trabajos
de analisis o restructuracion, del plan y los programas de estudios,

Es importante seffalar que son lineamientos propositivos debido a que los
sujetos que representan la autoridad en la Maestria son quignes tienen a su cargio
la responsabilidad de tomar la iniciativa de realizar una modificacion oficial de la
estructura formal del curriculum de la Maestria, a partir de los aportes de este
trabajo de investigacion.

Se propone retomar el proyecto de "Andlisis curricular" que se ha venido
desarrollando de una forma parcial y fragmentada. El proyecto se gesto en 87'
posteriormente se retoma _en 90'y es hasta el 93 con dos nuevos proyectos! que
se intenta una véz nas abrir un espacio de reflexion sobre el curriculum de la
Maestria. En este sentido se hace indispensable contar con el apoyo institucional
para conformar una instancia académica que tenga a su cargo la
responsabilidad del proyecto.

Dicho espacio de reflexion, permitira que los sujetos que conforman la
Maestria SAutor.idades, Docentes y Docentes-estudiantes) puedan tomar parte
activa de la revision de la estructura formal del curriculum. Tratamos de hacer
énfasis en este aspecto ya que por tiempo asignado para la realizacion de este
trabajo sélo fue posible retomar el discurso de los docentes-estudiantes,

) Esta instancia debera contar con los instrumentos necesarios e
indispensables para favorecer el desarrollo del proyecto. En este sentido se
propone que se establezca un archivo curricular especializado, en ¢l que se
ueda encontrar la informacion que pennita construir y reconstruir 1a historia de
os docentes, de los programas, de los docentes-estudiantes, es decir, de todos los
aspectos que determinan el plano de la "estructura formal del curriculum".

La participacion de los sujetos (Autoridades, Docentes y Docentes-
estudiantes) que conforman la Maestria es un aspecto indispensable que debe ser
reforzado para que se lleven a cabo propuestas para modificar el curriculum, Es
significativo que del discurso de los propios docentes-estudiantes surgan
propuestas como las siguientes:

- Convocar a eventos académicos, donde participen estudiantes,
egresados, docentes y autoridades con la finalidad de que estos se involucren en
un {)roceso que contribuya a su formacion y porsupuesto al las transformaciones
de fa "estructura formal", plan y programas de estudio, de la Maestria .

- Establecer  reuniones académicas entre la planta docente de la
Maestria para que se revisen los contenidos de los programas y se eviten las
repeticiones.

1. Me refiero al presenie trabajo de investigacion y al realizado por Claudia A. Gomez Luna
"Acercamienios a los estudios prospectivos de la Universidad Publica. El caso del curriculum
de la Muestria en Ensehanza Superior en la ENEP-Aragdn" que se continia con una hucva
etapa del proyecto de "Aniilisis curricular”
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. Haciendo referencia al punto de la realizacion de eventos académicos es
ungortame enfatizar que la Maestria ha venido participado y colaborado en la
realizacion de diferentes foros tanto nacionales como intemacionales y nos parece
indispensable que la Maestria continue realizando estas actividades.

La Maestria debe proporcionar a través de sus programas la formacion que
le permita articular los conocimientos adquiridos con su experiencia en el ambito
docente Sara que puedan enfrentarse a diferentes problemiticas en su_abito
laboral. Es necesano enfatizar que los programas se abocarian a las difemtes
problematicas que se dan en el nivel superior By seria importante revisar el
convenio que se levd a cabo con el Colegio de Bachilleres ya que la formacién
de sus docentes necesitaria pensarse desde otros marcos de referencia basados en
la dinamica especifica de su institucion,

Para finalizar quiero sefialar que esta evaluacion como parte del proyecto:
"Analisis Curricular de la Maestria en Ensefianza Superior de la ENEP-Aragon®,
conforma la base para la realizacion de diferentes estudios, en el plano de lo
formal, Lo ciue se trata de enfatizar s que este trabajo no es un estudio concluido,
sino que es la pauta para seguir analizando los diferentes aspectos que conforman
la estructura formal, planes y programas de estudio, y que determinan de manera
directa o indirecta el curriculum desde el plano "procesual-practico”.
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FUNDAMENTACION PARA LA CREACION DE LA
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR QUE PRE-
SENTA - LA ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS

PROFESIONALES "ARAGON" '‘ANTE LA H, COMI-
SION. DE ' TRABAJO ACADEMICO DEL CONSE]C

UNIVERSITARIO.

GRADO: MAESTRC EN ENSENANZA SUPERIOR.



I. ASPECTOS GENERALES.

La Escuela Nacional de Estudios Profesionales Aragbn tiene
menos de cuatro aiios de haberse fundado. En este breve
tiempo ha logrado conjuntar una planta docente que ha res =
pondido a las necesidades del plantel, a pesar de que la -
gran mayoria de sus profesores son de reciente ingreso a
la UNAM. Sin embargo, las necesidades de ENEP - Aragbn
son crecientes, de acuerdo a su misrr;o ritmo de desarrollo,
y deben ser atendidas en forma adecuada, Por este motivo,
pensamos que la Maestrfa en Ensefianza Superioxr r'epresen-
ta grandes ventajas académicas para el plantel, puesto que,
los profesores que la cursen estardn mejor preparados peda
gbgicamente, con-lactonsecuente superacion del nivel acadé~

mico de los alumnos,



Desde la creacion de la Escuela Nacional de Estudios Profesionales
Aragbn, se trazaron los planes tendientes a convertirla, en unos
pocos aflos, en una institucién de reconocido prestigio académico .
Por ello, ha sido motivo de constante preocupacitn elevar el nivel
académico de su planta de profesores.

L.a juventud de nuestra planta de profesores, lejos de convertirse en
obstaculo para el desarrollo cabal del plantel, se ha constituido en
uno de sus pilares mis fuertes. Han demostrado, con capacidad y
talento, que las experiencias recibidas en sus primeros afios de
docencia son las mis enriquecedoras, las mis valiosasy las que
més han reflejado ese espiritu de superacifn academica presente -
en todos ellos,

Al llegar a este punto, nos encontramos en una de las etapas masdi
ficiles del recorrido: Consolidar lo logrado hasta la fecha, Vemos
que las realizaciones materiales de ENEP-Arag6n se encuentran prac
ticamente concluidas. Ahora, nos encontramos en la etapa del forta~
lecimiento académico de la institucifn, convencidos de que la adecua
da capacitaci6p de sus profesores y la formaci6n de una actitud crf=
tica s6lo se logra con la permanente actualizacibn de sus conocimién
tos pedagbgicos y los propios de su disciplina,

La creacifn de la Maestrfa en Enseflanza Superior-en-la-ENEP+Ara-
gbn es el resultado de ese intenso esfuerzo desplegado a lo largo de
sus escasos afios de 'vida. Para conformarla nos hemos validade las
ricas experiencias de otras escuelas y facultades hermanas., No po-
drfa ser de otra manera. Somos parte de la Universidad, hemos na~
cido en ella y respondemos a sus.impulsos vitales,

Con la Maestrfa en Enseflanza Superior, esperamos responder a los
intereses de una comunidad universitaria cada vez mas grande y exi-
gente. Estamos seguros que ENEP-Arag6n, a pesar de su juventud,
hard aportaciones muy importantes basadas en la experiencia surgi-
da de estos inicios llenos de entusiasmo, que contribuirén a fortale-
cer la enseflanza y la superacifn académica de su comunidad.

Ahora bien, la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Aragbn . se,
basa para la instrumentaci6n de esta Maestrfa en la ya ,exmtenteu

la Facultad de Filosoffa y Letras desde el afio. de 1974 debido a que,
por un lado, se busca como objetivo mstitucmnal la superacxbn deli
personal docente de la UNAM.y por. el otro, porque responde a las RN
cesidades actuales del profesorado uniVersxtarlo,‘consistentes fund -
mentalmente en una formacidn y capacitacifn.en las.4reas, metodolo-
gica técnica, tedrica y de investigacifn congruentes-al objetivo des
nuestra Uniyersidad,

R A



Segtn el estudio reciente realizado por las Maestras Justa Ezpeleta
y Marfa E. Sanchez para CONACYT, existen en el pafs seis maes
trfas en enseiianza superior.

Su creacifn, que. parte desde el afio 1974 reconoce un objetivo co =
man: la necesidad de elevar los niveles académicos en la enseﬂag_.za
superior asf como la necesidad de profesionalizar al docente. univers
sitario,

La orientacidbn dominante en todos ellos se inclina hacia la formacifn
diddctica, enfocdndose hacia la problemdtica especifica de la ense ~
flanza superior.

En menor grado figura la orientacifn hacia la investigaciOn, siendo
su temdtica central la tecnologfa educativa,

Nuestra propuesta se basa en tres ireas)que consideramos fundamen
tales:

1 Metodolfgica técnica

2 Tebrica y,
3 De investigacitn,

En este sentido creemos que nuestros objetivos.y-la. orientacibns de
los programas son congruentes con los de las maestrfas ya existen~
tes y que contribuyen a cubrir el espectro de necesidades surgﬂas"-
en los Gltimds cinco afios en relacitn a la expansion educativa¥en-el:
nivel superior.

Respecto a las posibilidades de trabajo de los docentes en ejercicio
de la ENEP Aragbn pensamos serfn absorbidos por la propia depen;~
dencia, Los profesores de la UNAM podran ser absorbidos por la
ENEP Aragtn o por la dependencia de donde provengan asf como en
las instituciones de educacifn superior que requieran pxofesionales
de este nivel,

En relacitn a la demanda anual previsible, se realizb un sondeo en~

tre los profesores de la Escuela el cual nos proporciond los siguien=
tes datos ;

0!040-



Se aplict un sencillo cuestionario a 335 profesores de la. Escuela, de
los cuales 267 dijeron estar interesados en cursar la Maestrfa en En
seflanza Superior y 68 no estar interesados.

El motivo por el cual quieren est aestrfa es en primer lu =
gar, por realizar mejor sus actividades docentes, en segundo lugar ,
por superarse académicamente; en tercer lugar, por obtener un gra
do académico mas y en cuarto lugar, por mejorar sus ingresos,

Del total de profesores que estén interesados en la Maestrfa ( 267 ),
89 desean estudiar en el turno matutino y 178 en el turno vespertino,

Asfmismo, 281 profesores piensan cursar la Maestrfa en 1981, 26 ~
profesores en 1982, 6 profesores en 1983 y 4 profesores en 1984, lo
que nos muestra que existe un gran interés por la misma, ya que es=
te sondeo se llevd a cabo aproximadamente con el 50% de profesores
que integra la planta docente de la Escuela por ser perfodo de exdme
nes y, por otro lado, debemos tomar en cuenta que podrin ingresar

profesores de la UNAM y de otras instituciones de ensefianza supe -
rior,’
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ARQUITECTURA
CENTRO DE LENGUAS EXTRAN-
JERAS “"ARAGON"

Relaciones Internacijonales
CPS Periodismo y Com. Colectiva
Sociologfa

DERECHO

DISENO

ECONOMIA

INGENIERIA

TOTAL

CLAVE :

W N
«. ®

SL
47

13

42

114

12

21

18

267

NO
12

31

68

21

38

12

24

Obtener un grado académico mis,
Mejorar sus ingresos.
Superarse académicamente.
Realizar mejor sus actividades docentes.

12

33

73

13

11

174

4 5
38'3

36

87

16

13

208 4

MAT,
17

22

27

89

VESP.
30

20

87

14

15

178

81
40

10

39

104

14

16

231

82

26

83

84

b



II. PLAN DE ESTUDIOS Y PROGRAMAS.,

Los objetivos de la Maestrfa seflalados en el Reglamento General de
Estudios de Posgrado son;

- Preparar personal docente de alto nivel,

~ Dar formaci6n en los meétodos de investigacitn,

~ Desarrollar en el profesional una alta capacidad innovativa, t&cnica
y metodolbgica.

El objetivo general principal del Plan de Estudios de la Maestrfa
en Enseflanza Superior es:

~ Contribuir a la formacitn docente. del profesoxado en las dife
rentes especialidades profesionales universitarias,

Los objetivos intermedios del plan de estudios de la Maestrfa
en Enseflanza Superjor son :

~ Formar profesores-aptos para el estudio de los problemas
de educacibn superior dentro de cada una de las profesiones
universitarias.

- Capacitar a los profesores universitarios para la colabora -
cibn en planes interdisciplinarios de investigacitn pedagbgi~
ca.

~ Promover en los profesores la permangnte actualizacitn_de
sus conocimientos pedagbgicos y los propios de su discipli -
nay capacitarlos para que se conviertan en agentes de la
txansformacidbn de )a ensefianza.superior mediante la forma=
‘cidn de’una actitud critica.

~ Preparar a los profesores para las actividades de divulgacitn
de la didActica especializada.

Los objetivos de las actividades acad@micas obligatorias (con~-
sideradas en conjunto) son:

~ Capacitar a los profesores en la metodologfa diddctica actual
asf como en las técnicas pedagfgicas que coadyuvan en el pro
ceso enseflanza -aprendizaje,

~ Proporcionar a los profesores los elementos indispensables
para realizar investigaciones educativas que contribuyan a
la transformacifn y mejoramiento de la enseilanza superior,

- Proporclonar a los profesores una formacibtn pedagdgica ted
rica que los ubique dentro del contexto educativo,



Los objetivos de las actividades académicas optativas (conside-
radas en conjunto) son:

- Reforzar los contenidos de las actividades académi-
cas obligatorias,

- Proporcionar al profesor la posibilidad de elegir el
frea de estudio que satisfaga sus inclinaciones.

FUNDAMENTACION DE LA METODOLOGIA.

Considerando que los estudios de posgrado tienen como objetivo
no sblo la adquisicidbn de un acervo de conocimientos y aptitu-~
.des sino también el desarrollo de la creatividad y de la capaci.
‘dad de innovacidn, pensamos que el Seminario es la técnica ds
dactica mds adecuada para la Maestrfa en Enseflanza Superior

ya que tiene dos objetivos:

-~ Formativo: crear en el alumno las capacidades ¥ ha-
bilidades necesarias para saber investigar e,

~ Informativo: pretende lograr el estudio y la sistema—
tizacion de diferentes tbpicos, temas o problemas,

Adem8s, e! Seminario.supone varias ventajas:

- El alumno adquiere rigor cientffico al acostumbrarse
a _fundamentar sus_ideas y sus opiniones con argumen
tos s6lidos y a no opinar sobre algo que desconoce,

- Fomenta la responsabilidad en el estudio y el trabajo,
al comprender que el &xito del aprendizaje estd en’ -
sus propias manos,

- Aumenta su madurez y capacidad de juicio en tanto -
que se le pretende hacer consciente de que no se pue
de emitir un_juicio, tan s6lo por haber lefdo una - =
obra, sino que se requiere la recabacion, asimilacifn,
interpretacion y crftica de diferentes elementos bien -
fundamentados sobre diversos criterios y autores y, -
por Gltimo,

= Promueve el pensamiento crftico y reflexivo ya que =

see 80-



constantemente el trabajo de seminario requiere la ex=--
presion de opiniones y puntos de vista alrededor de - -
algn topico, para ser ofdos, discutidos y valorados por
la crftica constructiva de los otros integrantes,

Esta técnica, asegura un eficaz aprendizaje ya que son

los alumnos quienes toman sobre sf la responsabilidad -
de aprender y de investigar, asf como compartir ideas

y experiencias a través del estudio personal y en equi-
po, ya que implica para todo el grupo el estudio de de
terminado o determinados temas a través de la investi

gacidn, por un lado, y por otro, el estudio y la inves

tigacion personal de cada participante,

Debido a que cada uno de los alumnos tiene una formacion,difer
rente,..los .estudios de la maestrfa los referirid a su drea de es
tudio,

La duracion del Plap de Estudios y Programas es la siguiente:

- El Plan de Estudios tiene una duraci6n de tres semes=
tres,

- El tiempo estimado para la realizacion de la tesis es
de doce meses,

'.09!‘



PLAN DE ESTUDIOS

ler, SEMESTRE * HORAS
'SEMANALES CREDITOS

Seminario de Teorfa Pedagfgica 3 6
Seminarfo de Sistematizaci6n de la

Ensefianza 3 6
Seminario de Sociologfa de la Edu-

cacifn 3 6
Optativa 3 6

20, SEMESTRE

Seminarjo de Disefic de Planes y

Programas de Estudio 3 6
Seminario de Investigacibn Pedagbgi-

ca [ ( Investigacién y Tesis ) 3 6
Seminario de Filosoffa de la Educacién 3 6

3ecr. SEMESTRE

Seminario de Diddctica de la Ensefianza

Superior ( Investigacibn y Tesis ) 3 6

Seminario de Investigacién Pedagbgica Il

( Investigacidbn y Tesis) 3 6

Optativa 3 -6
Total de cré&ditos por seminarios 60
Total de cré&ditos por tesis 15
Total de cré&ditos de la Maestria 75

OPTATIVAS;

Seminario de Tecnologfa de la Ensefianza 3 6

Seminario de Problemas [hiversitarios 3 6

Seminario de Evaluacion.de Programas Jidu-
cativos 3

Seminario de Psicopedagogfa

w
o

Seminario de Historia de la Educacifn Superior

* El trabajo implica tanto aspectos teOricos como prdcticos, como
estd indicado ¢n los programas de estudio,

0o 10,




A partir del segundo semestre, el alumno podrd womenzar a elaborar
su tesis, lo que implica. tiempo adicional de trabajo.

Se estima que el tiempo de dedicacitn del alumno en lo que se refiere
a su asistencia a los seminarios y al trabajo adicional que requiere es
de 20 horas semanales mnimo.

NOTA: La no acreditacion de alguna de las actividades académicas no
serd impedimento para inscribirse al siguiente semestre,

En caso de que sean dos o mds las actividades académicas no, acredi-
tadas, qucdard a juicio del jefe de la Division la inscripcion al siguien
te semestre con respecto a las asignaturas que deberd cursar que no
deberin ser mds de 5 de acuerdo con lo indicado en la pagina 54,

El contenido de los cursos se referird siempre a la ensefianza superior.

Los trabajos de los seminarios de investigacion y tesis, habrdn de re-
ferirse exclusivamente a los problemas pedagbgicos del 4rea de espe—
clalidad del alumno,

Dado que el Seminario de Tecnologfa de la” Enseffanza refuerza al de -

Sistematizaci6n de la Ensefianza, los alumnos deberdn utilizar el Taller
de Televisitn y el Taller de Fotograffa para realizar el trabajo practi

co sciialado en los programas de estudio,

Asimismo, para los Seminarios de Investigacion y Tesis, los alumnos
podrdn con base en el tema de investigacitn que-elijan, hacer uso de
los talleres,

Se incluye en los programas de estudio Gnicamente la bibliograffa mfni
ma en.espafiol, en virtud de que contamos en nuestra Escuela con re-
vistas especializadas en educacifn en diferentes idiomas,’ por lo que -
los profesores que impartan la Maestrfa tendrdn como acuerdo comdn,
el remitir a los alumnos a dichas fuentes,

Los crtditos ‘de Plan de Estudios sin considerar aquellos de la licencia
tura son:

Total de creditos por actividades academicas obligatorias:

48 cr&ditos

Total de creditos por actividades acadeémicas optativas:
12 creditos

Total de crtditos por tesis del Plan de Estudios:
15 craditos

Total de crtditos de 1a Maestrfa:
75 crtditos

voells



ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON" |
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR

MATERIA: SEMINARIO DE TEORIA'PEDAGOGICA.

CREDITOS: 6
HORAS SEMANALES: 3



OBJETIVOS ESPECIFICOS ;

-

Comprender la importancia del estudio y delimitacion del fen6-
meno educativo,

Explicar las caracterfsticas esenciales de la educacion y la re-
lacion dialgctica que se establece entre ésta y €l contexto social.

Derivar un concepto de educacion a partir del analisis de los di-
ferentes temas de la primera unidad,

Analizar ocho de los prin'cipaies problemas a los que se enfren-
ta la educaciotn en la &poca actual,

Diferenciar los diversos marcos tedricos a partir de los cuales
se plantea el an4dlisis de'la problematica educatlva y las impli -~
caciones que de ellos se derivan,

CONTENIDO :

I'

La educacion, Consideraciones basicas para su estudio y delimi
tacion,

1. Los clasicos y la educacién,
1.1, AnAlisis de diferentes conceptos y definiciones.
2, Principales caracterfsticas del fenomeno educativo,
3. Educacibn y contexto social.
3.1, Educacion y sociedad,
3.2, Educacion y cultura,
4, El papel de la educaci6n en el presente.
4,1, ' L.a socializacion.
4,2, La transmision, Educacion e ideologfa,
4,3, La formacion., FEducaciony trabajo.

S, A manera de conclusion;
Hacla la formulacion de un concepto de educacion,

R & A



1L, La problematica educativa en la ¢poca actual,
6. Introduccion:
Apuntes para la caracterizacion de los pafses de América
‘Latina. Dependencia VS Desarrollismo,
7. Analisis y discusion de algunos problemas esenciales,
7.1, Necesidades'y demanda de educacion,
7.2. Explosion demografica,

7.3, Desequilibrios en el sistema y oportunidades edu-
cativas.

7.4. Escasez de recursos y medios para la educacién,
7.5, Anacronismo en sistemas y métodos,

7.6. La parcializacion del conocimiento, su expansitn
y el efecto que causa en los planes de estudio,

7.7, Democratizacion y discriminacion educativa,
7.8, La escolarizacion y el desempleo,

Conclusiones,
BIBLIOGRAFIA BASICA:

BRAMELD, THEQODORE. Bases culturales de la educacion. Buenos Aires,
-EUDEBA, 1971, 384 7p,

BROCCOLI, ANGELO. Ideologfa y educacion. Mexico, Nueva Imagen, 1977,
263 p,

BELTH, MARC, La cducacion como disciplina cfentifica, Buenos Aires, El
Atenco, 1971,

CARMONA, FERNANDOYy otros, Reforma cducativay apertura democrati-
ca, Mexico, Nuestro Tiempo, 1972, 378 p.

CARNQY, MARTIN, La educacion como imperialismo cultural, Méexico, Si
glo XX1, 1978 749 p,

vea 14, -



COOMBS, PHILIPH, La crisis mundial de la educaci6bn, Barcelona, Penfn-
sula, 1971.

DEWEY, JOHN, La’ ciencia de, la educacxbn. Buenos Aires, Losada, 1964,
109 p.

FAURE, EDGAR y otros, Aprender a ser. ‘La educaci6n del futuro, Ma
drid, Alianza Editorial, 1974.

HUBERT, RENE: Tratado de pedagogfa general, Buenos Aires, El Ateneo
934,

LABARCA, G, y otros. La educacl6n burguesa, Meéxico, Nueva Imagen,
1977, 339 p.

LARROYO, FRANCISCO, La ciencia de la educacion. Meéxico, Porrfa,
1973. 608 p.

LATAPI, PABLO. Mitos y verdades de la educacitn mexicana, 1971-1972,
(Una_opinitn mdcpendiente) México, C.E.E., 1973, 207 p.

LOBROT, MICHEL, Pedagogfa institucional, La escuela hdcia la autoges~
tion, Buenos Alres, Humanista, 1960, 354 p.

LUZURIAGA, LORENZO. Pedagogfa. Buenos Aires, Losada, 1975,

MEDINA, ECHEVERRIA,'J. Filosoffa, educaci6n y desarrollo. México,
Siglo XX, 1975. 323 p.

UNESCO, Evolucitn reciente de la educacibn en Amtrica Latina, Progresc
escollos vy soluciones. Meéxico, SEP, 1974, 7 v.

UNESO, El devenir de b educacitn. Meéxico, SEP, 1974. 3 v.
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ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON"
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR

MATERIA: SEMINARIO DE SISTEMATIZACION'DE LA ENSENANZA.

CREDITOS: 6
HORAS SEMANALES: 3

ocal6o-



OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El estudiante:

- Ubicara el papel de la didactica dentro del fenomeno educativo,

- Analizard los factores que intervienen en la sistematizacion de
la enseifianza,

Identificard los metodos mds importantes en la Pedagogfa,

- Distinguird los elementos que forman parte de la planeaci6n di~
dactica,

- Seciialara ios aspectos generales para diseiiar planes y progra-
mas de estudio,

eesd?.-



CONTENIDO:

IO

I

I

v,

Ublcacion de la Didédctica.

1. Pedagogia,

2, Didactica,

3. Propo6sitos de la Didactica.

4, Didacrica general y Didactica especlal,

La necesaria sistematizacitn de la enseflanza,

1, El problema del meétodo en la Didactica.
2, El método: concepto,
3. El metodo diddccico: tratamiento instrumentalista y tra-

tamiento formal,
4, Alternativas.
Construccion de la estructura metodologica.

1, Pasos para la apropiacion del objeto de estudio por par -
te del maestro y del alumno,

Metodologfas de la enseiianza.

1. Consideracion de log fundamentos tedricos,
2, Contenido educativo y método de enseflanza.
3. El problema de las técnicas, recursos y procedimientoa

Los métodos en Pedagogfa,

1. La escuela nueva,
2, Los metodos individuales.
3. Los métodos grupales,
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VL Planeacion de la enseiianza,

1. Conceptos,

2. Lineamientos generales de la planeacion diddctica.
3. Diferencia entre plan y programa de estudio,

4. Aspectos generales para disefiar planes y progra -

mas de estudio.

BIBLIOGRAFIA BASICA :

BEARD, RUTH, Pedagogla y didactica de la ensefianza superior. Bar-’
celona, oikos-tau, 1974,

BRUNER, JEROME. El proceso dela educaclon, Mexico, UTEHA, 1968,

COMISION DE NUEVOS METODOS DE ENSENANZA, Sistematizacion de
la ensefianza, Méexico, UNAM, 1972,

COMISION DE NUEVOS METODOS DE ENSENANZA, Disefio de planes -
de estudio, Lecturas basicas, Mé&xico, UNAM, 1975.

DANILOYV, é\d El proceso de enSeﬁénza en la escuela, Meéxico, Grijalbo,
1969,

KAUFMAN, ROGER A, Planificacion de sistemas educativos, Ideas basi-
cas concretas, Meéxico, Trillas, 1973.

KEMP, JERROLD, Planeamiento didactico. Plan de desarrollo para uni-
dades y cursos. Mexico, Diana, 1972.

PIAGET, JEAN. Psicologfa y pedagogia, Mexico, Ariel, 1973.

SAYLOR, G, y ALEXANDER, W, Planteamiento del currfculo en la es -
cuela moderna, Buenos Alres, Troquel, 1974.

TABA, HILDA. Elaboracién del currlculo, Teorfa y prictica. Bucnos Ai-
res, Troquel, 1974,
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ESCUELA ‘NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON"
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR

MATERIA: SEMINARIO DE SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION.

CREDITOS: 6
HORAS SEMANALES: 3
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OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1. Analizar la relacion entre Ios procesos sociales y los procesos
educativos,

2, Analizar la relacion entre la estructura social latinoamericana
y los sistemas educativos actuales.,

3. Analizar la relacion éntre la estructura social mexicanay el ~
sistema educativo nacional,

4. Analizar la relacion entre el sistema escolar latinoamericano
y la estructura econtmica,:

S. Analizar la funci6n ideol6gica del sistema educativo y del sis~
tema cscolar latinoamericano,

6. Comparar y clasificar los sistemas educativos latinoamerica-
nos, entre sf, y respecto de los sistemas educativos de paises
desarrollados,

7. Analizar los problemas educativos actuales y las diferentes so
luciones propuestas,

8. Analizar los problemas tetricos de la Sociologfa de la Educa ~
cion.

CONTENIDO:

1, Caracterizacion de la problematica.

1, 1. Relacion entre procesos sociales y procesos educativos.
1.2, Sistema educativo y sistema’ escolar en el capitalismo.
2, Problemas sociopedagdgicos de América Latina,

2,1. Caracterizacion de la estructura econdmico-social lati~
noamericana,
2,2, Caracterizacion de la relacion entre sociedad y sistema

educativo en Ameérica Latina,

2.3, Problemas sociopedagégicos de Mtxico,

)



3. Problemas educativos actuales y soluciones,

3.1. L.a crisis de la educacitn,

E! seminario se desarrollard en base g la discusion de las unidades pre~-
sentadas, orientdndose los aspectos espectficos del temario de acuerdo a
las caracterfsticas y necesidades de los alumnos, La bibliograffa enume-
rada tlene el objetivo de orientar hacia el tema central.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

AZEVEDO, FERNANDO. Sociologfa de la educacion, Méexico, FCE, 1973,

BAMBIRRA, VANIA, El capitalismo dependiente latmoamerlcano Mexico,
nglo XX1, 1977,

BRAMELD, THEODORE. La educacién como poder, Mexico, Trillas, - =
1967,

BROCCOLI, ANGLLO. Ideologfa y educacxbn México, Nueva Imagen , ~
1977.°

CARDOSO Y FALETTO, Dependencia y desarrollo en Amérlca Latina, -
Mé&xico, Siglo XXI, 1974,

CARMONA, F. et. al. Reforma educativa y apertura democratica, Meéxi
co, Nuestro Tiempo, 1972,

CARNOY, MARTIN, La educacion como {mperialismo cultural. México,
Siglo XX1, 1977.

COOMBS, P, La crisis de la educacibn. Barcelona, Penfnsula, 1971,
DEWEY, JOHN, Democracia y educaci6n, Buenos Aires, Losada, 1971.

DEWEY, JOHN. Ideologfa y cducacidon, Buenos Alres, Losada, 1970,

FAURE, EDGAR. Aprender a ser. Méexico, Alianza Editorial, 1974.

LATAPI, PABLO. La educacion en México, Mexim, Centro de Investi -
gaciones y Accion Social de México, 1974,

eee 22,



3, Problemas educativos actuales y soluciones.

3.1. La crisis de la educacitn.,

El seminario se desarrollard en base g la discusion de las 'unidades pre-
sentadas, orientdndose los aspectos especificos del temarlo de acuerdo a
las caracterfsticas y necesidades de los alumnos, La bibliograffa enume-
rada ticne el objetivo de orlentar hacia el tema central,

BIBLIOGRAFIA BASICA:

AZEVEDO, FERNANDO, Sociologfa de la educacién, México, FCE, 1973.

BAMBIRRA, VANIA, El capitalismo dependiente latinoamericano, México,
Siglo XXI 1977,

BRAMELD, THEODORE. La educacién como poder, Meéxico, Trillas, ~ -
1967,

BROCCOLI, ANGELO. Ideclogfa y educacion, México, Nueva Imagen , -
1977, ‘

CARDOSO Y FALETTO, Dependenciay desarrollo en Ameérica Latina, -
Mexico, Siglo XXI, 1974,

CARMONA, F, e, al. Reforma educativa y apertura democratica. Mexi
co, Nuestro Tiempo, 1972,

CARNOY, MARTIN. La educacitn como imperialismo cultural, México,
Siglo XXI, 1977,

COOMBS, P. La crisis de la educacion, Barcelona, Penfnsula, 1971,

DEWEY, 'JOHN. Democracia y educaci6én. Buenos Aires, Losada, 1971,

DEWEY, JOHN, Ideologfa y oducacion, Buenos Aires, Losada, 1970,

FAURE, EDGAR. Aprender a ser. Mexico, Allanza Editorial, 1974,

LATAPI, PABLO. La educacitn en México, Méexioo, Centrode Investi -
‘gaciones y Accibn Social de Méxlco, 1974.
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LATAPI, PABLO. Mitos y verdades de 12 educacibn en México, Meéxico,
Centro de Estudios Educativos, 1973,

MANN, H. La crisis de la educacion, Buenos Alres, Paidts, 1972.

MEDINA, ECHAVARRIA J, Filosoffa, educacitn y desarrollo, México,
Siglo XXI, 1975.

MURNOZ IZQUIERDO, C. Evaluacién del desarrollo cducativo del mexi=-
cano, (1958-1970), Centro de L:studios Educativos ( Revista )
vol. I, No, §, julio-septiembre, 1973,

QUINTANA, ]. Sociologfa de la educacitn. Barcelona, Hispano~Europea,
1977,

STAVENHAGEN, RODOLFO, Sociologfa y subdesarrollo. México, Nues
tro Tempo, 1977, ’

SUCHODOLSKI, BOGDAN. Teorla marxista de la educacion, Grifalbo ,
1975, i

VASCONI, T. et. al, La educacitn burguesa, México, Nueva Imagen ,
1978,
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ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON"
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR

MATERIA: SEMINARIO DE DISENO DE PLANES Y PROGRAMAS
DE ESTUDIO,

CR- ITOS: 6
HORAS SEMANALES : 3



OBJETIVOS ESPECIFICOS :

- Que el estudiante conozca algunos de los disefios que existen para
claborar planes y programas de estudio,

- Que cl estudiante realice un cuadro comparativo de los diferentes
diseiios presentados,

- Que el estudiante elabore un programa de estudios, con base en
las caracterfsticas sciialadas en el curso. ( Trabajo prictico ).

CONTENIDO :

1)

2)

Conceptos generales,

1.1,

1.2;

Plan de estudios,

1.1.1. Caracterfsticas
1,1.,2, Tipos ‘
1.1,3. Variables intervinientes.

Programa de estudio,

1,2,1. Caracterfsticas.
1.2.2, Tipos,
1.2,3, Variables intervinientes.

Algunos disefios para elaborar planes de estudios.

2.1, Disefio de la Comisitn de Nuevos Métodos de Enseflanza,

2,1.1., Planteamiento general,
2,.1.2, Caracteristicas y variables,
2,1.3. Proccdimiento,

2.2, Diseiio de Robert Koopman.

2,2,1. Planteamiento general,
2,2,2, Caracteristicasy variables.
2,2,3, Procodimiento,
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2,3.

2.4,

2.5,

2.6.

2.7"

2.8,

Diseiio de John Michaelis y otros.

2.3.1, Planteamiento general,

2.3,2, Caracterfsticas y variables,-

2,3.3. Proccdimiento,

Disefio de Ragan,

2.4.,1, Planteamiento general.
2,4,2, Caracterfsticasy variables,
2,4,3. Proccdimiento..

Disefio de Saylor y Alexander,

2.5,1, Plantcamiento general,
2,5,2, Caracterfsticasy variables,
2,5,3, Procedimiento.

Diseifio de Sperb,

2,6.1, Planteamiento general,

2,6,2, Caracteristicas y variables,
2,6,3. Procedimiento, '

Disefio de Hilda Taba,

2.7.1. Planteamiento general.
2,7.2, Caracterfsticas y variables,
2,7.3. Procodimiento.

Diseiio de Ralph Tyler.

2.8,1, Planteamiento general.

2.8.2, Caracterfsticas y variables.
2.8,3. Procedimiento.

3)  Programas de estudios,

3.1,
3.2,
3' 3l

Organizacibn,
Factores esenciales que lo integran,
Presentaciobn grafica,

El ndmero de horas destinado a cada tema, estard en funcitn del nGmero
y ritmo de los alumnos,
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Técnicas de ensefianza a utilizar ;

Exposicibn por parte del maestro,
Exposicibn por parte de los alumnos,
Discusi6n sobre las lecturas,
Investigacitn de los alumnos.

BIBLIOGRAFIA BASICA :

COMISION DE NUEVOS METODOS DE ENSENANZA, Diseiio de
planes de estudio, Lecturas.bisicas, México, UNAM, -
1975. Sv.

KOOPMAN, ROBERT. Desarrollodel curriculum; tr, Martha
Zavala, 2ed, Buenos Aires, Troquel, 1968. (Biblioteca
de la Nueva Educaci6n ).

MICHAELIS, JOHN y otros. Nuevos disefios para el curriculo
de la escuela elemental};” tr. Emilio M. Sierra, Buenos
Aires, Troquel, 1974,

SAYLOR, GALENy WILLIAM M. ALEXANDER, Planeamien~
to del curriculo en la escuela moderna; tr. Pedro José

"Arenas, Buenos Aires, Troquel, 1970,

RAGAN, WILLIAM B, E! "Curriculumi" en la escuela primaria;
tr. P, Judith Rubinstein; 2 ed, Buenos Aires, Ateneo, 1972,
(Biblioteca de Nuevas Orientaciones de la Educacitn),.

SPERB, DALILLA C, El curriculo. Su organizaci6n y el planea~
miento del aprendizaje: tx. Iris Ucha. Buenos Aires, Ka-
pelusz, 1973, (Biblioteca de Cultuxa Pedagbgica).

TABA, HILDA. Elaboracitn del curriculum; tr. Rosa Albert.
Buenos Aires, Troquel, 1974,

TYLI.‘JR, RALPH W, DPrincipios bisicos'del curriculo; tr. En-
rique Molina, Buenos Aires, Troquel, 1973,
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YSCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON"

MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR

MATERIA : SEMINARIO DE INVESTIGACION PEDAGOGICA [y I
( Investigacion y Tesis').

CR-+ ITQS: 12
HORAS SEMANALES : 3

c0028."



OBJETIVOS ESPECIFICOS :

Orientar a los estudiantes en el campo de la Investigacitn podagbgica,
con vistas al conocimiento de'la problemética que &sta Gltima implica
y ala seleccibn de sus temas de tesis,

Orientar a los estudiantes en la elecci6n de su tema de tesis y el de~
sarrollo del proyecto de trabajo para su concrecibn,

Proporcionar elementos epistemologicos y metodol6gicos bdsicos ne-
cesarios para realizar los dos objetivos anteriores,

El seminarjo se desarrollar en tres etapas:

a). ~ Discusifn tedrico-metodolbgica en base a lecturas bdsicas : -
método grupal,

b). - Desarrollo de los proyectos en forma individual (trabajo practi-
co): sistema de asesorfas individuales,

¢). -~ Exposicitn y discusibn conjunta de cada proyecto; reuniones -
grupales.
CONTENIDO ;

PRIMER SEMESTRE :

1. -~ Problemas de la investigacitn pedag6gica en América Latina, -
La seleccibn de los temas de investigacion: motivaciones perso
nales, socio~-eccon®micas, ideologicas. La relevancia socio~po~
Iftica y econtmica de los temas; su relevancia pedagbgica, La
investigacibn tebrica y la investigacion aplicada: alcances, limi
taciones, necesidad, Tendencias dominantes-en-la investigacion
pedagbgica latinoamericana,

2,- La disputa metodologica, Positivismo, neopositivismo y marxis
mo. La disputa en el interior del marxismo,

SEGUNDO SEMESTRE :

1, - Planteamliento del problema, El objetoy su contexto. Presupues
tos tedricos, hipftesis, variables,

2. - Mttodos de investigacitn bibliografica y documental, Andlisis de
contenidn
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BIBLIOGRAFIA BASICA :

- ADORNO, HABERMAS, POPPER et, al, La disputa del positivismo en la
sociologfa alemana, Grijalbo, Meéxico, 1973,

- ANTOLOGIA, Problemas metodologicos de la sociopedagogfa, Material
de lectura, Publicacion interna, Colegio de Pedagogia, [Facultad de
Filosoffa y [.etras, UNAM, 1980.

- BAGU, SERGCIO. Tiempo, realidad social y conocimiento, Siglo-XXI .
Bs. As., 1979,

- BAMBIRRA, VANIA., El capitalismo dependiente en América Latina, Si-
glo XXI, México. 1978.

- BUNGE, MARIO, La Investigacibn cientifica, Ariel, Barcelona, 1976,

- CERRONI, UMBERTQ, Metodologfa y clencia social, Martinez Roca ,
Mexico, 1971,

- KOSIK, KAREL. Dialéctica de lo concreto. Grijalbo, México. 1976,
- LUKAKS, GEORGE, El asalto a la razén, F,C,E, México, 1959.

- MARX, KARL, Contribuci6tn a la critica de la economia polftica. Pro -
greso, Mexico, 1977, '

- MARX, KARL, Manuscritos econdmico-filostficos de 1844, Grijalbo.
México. 1968,

- MEDINA ECHAVARRIA, JOSE. Filosoffa, educaci6n y desarrollo, Siglo
XXI. Mexico. 1975, ’

- ZEA, LEOPOLDO, El positivismo en México, F,C,E, Mexico. 1908,
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ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON"
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR,

MATERIA: SEMINARIODE FILOSOFIA DE LA EDUCACION

CREDITOS: 6
HORAS SEMANALES: 3

lllall.



OBJETIVOS ESPECIFICOS :

-

Que el alumno conozca y practique el mérodo filosofico de and -
lisis.

Que el alumno se plantee filosoficamente los problemas'de la
educacibn superior en México,

Que el alumno elabore un pensamientp filos6fico de la educacidn
superior en Néxico, en contraste con el de los autores que elija,

Para alcanzar los objetivos seflalados se propone la lectura y dis
cusidn de los textos que a continuacibn se seflalan, para ser ex -
puestos por cada uno dé los alumnos y discutidos en las sesiones
del seminario,

CONTENIDO:

1., El mttodo filos6fico de andlisis.

2.  Problemas de la educacidn superior en México,

3.  Pensamiento filos6fico sobre la cducacibn superior en Mexico,

BIBLICGRAFIA BASICA :

Lectura del "Menbn", en Platon, Didlogos Ed, Porrda, Méxi-
co, 1976,

Material del Seminario de problemas universitarjos, correspon
diente a esta Maestrfa (biblipgraffa basica, apuntes y conclu -
sioncs de éste),

FRAN{(%NA, W. K. Tres filosoffas de la educagitn. UTEHA.
908,

LARROYO, FRANCISCO, Sistema de la filosoffa de la educacibn,
PorrGa, Meéxico, 1977,

VILLALPANDOQ, JOSE MANUEL, Filosoffa de la educacién, Po-
rrGa, Mexico 1978,

WHITEHEAD, ALFRED. 1,0s fines'de la educacion v otros ensa -
yos., DPaidos., 1957,
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ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON"
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR.

MATERIA : SEMINARIO DE DIDACTICA DE LA ENSENANZA SUPE -
RIOR ( INVESTIGACION Y ' TESIS)

CREDITOS: 6
HORAS SEMANALES: 3
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OBJLTIVOS ESPECIFICOS :

- El estudiante de la Maestrfa en Ensefianza Superior integrari la
-materia que imparte y las que se vinculen a ella en una drea es~
pecffica, de acuerdo a su especialidad,

- Elaborard los programas que conformen dicha 8rea, (trabajo -
practico)

- Disefiard una didactica especial para la misma, (trabajo practico)

CONTENIDO:

Lo que se pretende en este seminario es que los alumnos apliquen .los
conocimientos adquiridos en los seminarios de Sistematizacion de la En
seflanza y Diseilo de Planes y Programas de Estudio por lo que se sefla~
la como contenido mfnimo los siguientes puntos :

1.  Seleccitn de objetivos,

2, Seleccidbn de mttodos y t&enicas de ensefianza,,

3.  Seleccibn del proceso de evaluacion,

BIBLIOGRAFIA BASICA :

ALLEN, DWIGHT, y KEVIN RYAN, Microensefianza: una nueva técnica

para la formacidn y el perfeccionamiento docentes, Ed, El Ateneo,
1970,

BL.OOM, B, Taxonomfa de los objetivos oducacionales, Ed. El Ateneo.
1971.

DILLLMAN, CAROLINE M. y HAROLD RAHMLOW., COmo redactar ob-
jetivos de instruccion. Trillas, 1973,

GRONLUND, NORMAN, Medicitn y evaluacibn en la ensefianza. Colec
clion Pedagbgica, Grijalbo, 1973,

HILGARD, E, Teorlas del aprendizaje. Trillas, 1973,

KARMEL, LOUIS]. Medicitn y evaluacibn escolar, Trillas, 1974,

KEMP, JERROLD. Planteamicnto diddctico, Ed. Diana, 1972,

KLAUS, DAVID,, Técnicas de individualizaciOn e innovacion en la ense~
flanza, Ld, Trillas., 1972,
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STOCKER, KARL,. . Principios de diddctica moderna, Ed, Kapelusz,
1964,

STONIS, X, Aprendizajey enseiianza, ( Texto programado ) Ed,
Limusa, 1972,

UNAM, COMISION DI NUEVOS METODOS DE ENSENANZA, Siste-
matizacibon de la enseilanza, UNAM. 1975,
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‘ESCUELA NACIONAL DL ESTUDIOS PROFESIONALES 'ARAGON"
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR

MATIERIA: SEMINARIO DIE TECNOLOGIA DE LA ENSENANZA,
CREDITOS: 6
HORAS SEMANALES: 3
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OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El estudiante de la Maéstria en Ensefianza Superior :

Ubicars a la tecnologfa de la ensefianza como un medio que ayuda
a optimar el proceso de ensciianza-aprendizaje.

Describira el uso de los medios de comunicacion en la ensefian-
za,

Identificara los criterios para seleccionar medios de ensefianza,
Realizara con la técnica de microensefianza una unidad como -

minimo del programa que elabore en el Seminario de Sistemati-
zacion de la Ensefianza (‘trabajo practico ).

CONTENIDO:

1. La techologfa de la enseflanza. Concepto, Funcién en el proceso
de cnsciianza -aprendizaje. '

2, Los medios de comunicacion en la enseflanza. Bases conceptua -
les sobre la comunicacion humana, Componentes de un medio ,
Clasificacion de los medios. Manejo didactico de los mismos,

3. Algunos criterios atiles para la seleccion de los medios: tipo -

de mensaje y cantidad de Informacion, -posibilidades espectficas
de cada medio; relacion entre medios y tipos de aprendizaje, -
o sto y condiclones de utilizacion, etc.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

ALLEN, DWIGHT y KEVIN RYAN, Microcnsefianza: una nueva técnica

para la formacion y el perfeccionamiento docentes, Bs. As, ,
1 Ateneo, 1976,

ARMO, Elaboracion de materiales didacticos, Mtxico, Servicio Nacio-

nal Armo, 1977,

BERLO, DAVID K. FEl proceso de comunicacion, Bs, As,, El Atenco,

1969,

CASTAREDA YAREZ, MARGARITA, Los modins de comunicaciony la -

tecnologfa educativa, Mexico, Trillas, 1979,

.37, -



FERRER, JOMN L, Trabajos manuales. FEstudios y ensciianza. Buenos
Alres, Troquel, 1904,

GUIMARIN, SPENCER, Tecnicas para elaborar material grafico en la es~
cuela. Mexico,. Pax-México, 1971,

BEINICH, ROBERT. Tecnologfay administracion de la enseflanza, Mexi-
co, Trillas, 1975,

HANEX, JOMN B. y E.]. ULLMER, El maestroy los medios audiovisua ~
les, Mtxico. Pax-Mexico, 1970. i

KEMP, JERROLD E. Dlanificacion y producecion de materiales audiovisua -
les. ILCE, 1973.

LEWIS, FORD, Tecnologfa y civilizacion, Madrid, Alianza, 1971,

NELSON LESLIE, WELDEMAR, Auxiliares de la enseflanza, Meéxico, Pax -
Mexico, 1966,

PERLBERG, ARYE. Microensefianza: un Jnnovador procedimiento de labo-
ratorio para mejorar la enseiianza y ¢l entrenamicnto de profeso-

res, ANUILES " Revista dela «lucacion superior' No, 2, Vol, q
abril-junio, Mexico, 1972,

RABINEWES, ISIDORO. Manua) de tecnologfa educacional para la enseilan -

za moderna, los medios auxiliares. Argentina, Paidos, 1971,

SCHRAMM, WILBUR, La ciencia de la comunicaclon humana, Mexico, Ro-
ble, 1972.
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ESCULELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON"
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR

MATERIA : SEMINARIO DE PROBILEMAS UNIVERSITARIOS

CREDITOS : 6
HORAS SEMANALES : 3
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OBJETIVOS ESPECIFICOS :

"

Introducir a los alumnos en la problemdtica de la educacion
superior en México. Dentro de la misima se dard especial
preferencia al'estudio y andlisis de la U,N,A, M., con el
fin dc identificar sus problemas principales y proceder a
informarlos y documentarios para lograr su.deterniinacitn
de manera concreta y especifica, Se propone facilitar el
planteamiento de t&rminos e implicaciones, asf como la
eventual solucion de los mismos,

Contribuir, desde el punto de vista docente, a la formacidn
escolar de los alumnos de la Maestria en Enseiiainza Supe -
rior, mediante la instruccitn y la gufa critica en el apren -
dizaje de los datos y ios métodos pertinentes para obtener
la informacidn significativa sobre la cducacibn universita ~
ria,

Proveer a los docentes que cursen el seminario, de los me
dios para una comprension mis amplia y global de la insti~
tucibn en la que desémpefian su labor; tendiendo de esta ma
nera al perfeccionamiento y adecuacibn de la misma.

CONTENIDO :

A)

B)

®)

Ubicacibn genera] :

Los orfgenes de la ensefianza universitaria ~ sus problemas
generales en la actualidad,

Ubicacion contextual

El desarrollo econbimico y social de Méxicoy el estado ac ~
tual de la educacion en el pafs,

Relaci6n actual entre estado-gobierno y universidad ~
la autonomfa universitaxia,

UbicaciOn histOrica :

Genesis de la universidad mexicana, Su historia a partir de
la universidad colonial,
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D)  Legislacion Universitaria :

L.ey Orginica y Estatuto General,

E) Caracteristicas sociocultuxales de la poblacibn universitaria.

- El estudiantado ~ su origen sociocultural - cantidad -~
principales problemas.

- El cuerpo docente ~ sus caracteristicas - orfgenes -
principales probleinas,

F) Las Escuclas Nacionales de Estudios Profesionales:

- Su creacion - objetivos de las mismas.
BIBL.IOGRAEIA BASICA :

BARBOSA HELDT, ANTONIO, Cien afios de la cducacibn en M&xico,
Pax -~ México. 1972,

BOURDIEU i’ PASSERON, Los estudiantes y la cultura, Labor, 1967.

CARMONA, FERNANDO et, al,. Reforma cducativa y apertura de-
modritica, Nuestro Tiempo. 1972.

CARRION, JORGE. Los estudiantes, la educacitn y la polftica. Nues
tro Tiempo. 1971,

EDICIONES ANDRADE. Legislacitn de la Universidad Nacional Autb~
noma de México, 1977,

GONZALEZ AVELAR, MIGUEL, Legislacién Mexicana de la Ensefian-
za Superlor, UNAM, 1969,

LARROYO, FRANCISCO. Historla de la educaci6bn en México. PorrGa. 1976,

LATAPL, PABLO., Diagnbstico cducativo nacional, Centro de Estudios
Educativos. 1904,

LATAPL PABLO. Mitos y verdades de la educaciOn mexicana. Centro
dec Estudios Lducativos, 1973,
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MORRIS H., WILLIAM. La enseiianza universitaria, Reforma de sus
métodos, Pax ~ México, 1971,

TOFFLER, ALVIN. El shockdel futuro, Diana, 1974,

URQUIDI, V.L. y A, LAJOUS. [Educacion superior. Ciencia y tecno=
logfa en el desarrollo econdmico de Mixico. 1967,

VARIOS AUTORLS, La planeacin universitaria en México, Ensayos.
UNAM, 1970. '
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ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROF ESIONALES "ARAGON"
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR

MATERIA; SEMINARIO DE EVALUACION DE PROGRAMAS
EDUCATIVOS

CREDITOS: 6
HORAS SEMANALES: 3
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OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El estudiante de la maestria en Ensefianza Superior:

Seiialard en qué consiste la evaluacidn de programas educativos
Determinard la funcién que cumple en la ensefianza universitaria
el proceso de evaluacion,

Distinguird las ventnjas y limitaciones de los métodos de evalua-
cidon propuestos por Alexander Astin y R, Panos.

Eligird el modelo de evaluacidn que se adeclie a las necesidades
de los programas que implementars en el Seminario de Diddcti -

ca de la Ensefianza Superior,

CONTENIDO:

1)

2)

3)

4)
5)

La evaluacidn de programas educativos: Concepto, Los compo-
nentes de un programa educativo. El papel de la evaluacién.
Pasos de la evaluacion: medicion, c'omparacién ‘con uha norma,
juicio de valor; aplicacion.

Tipos de evaluacién: Diagndstica, formativa y sumativa,
Instrumentos de evaluacidn: seleccion y disefio.

E} diseio de estudios evaluativos: importancia en la ensefianza

supcrior. Los cinco métodos propuestos pot Alexander W, =---
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Astin y Robert J. Panos:i Ventajas y limitaciones.

BIBLIOGRATIA BASICA:

ASTIN, ALEXANDER W. y ROBERT ] PANOS. La evaluacién de Programas
educativos. Docuinento de trabajo para el Seminario de Pedagogia -~
Experimental (Versién preliminar). 1972,

GRONLUND, NORMAN. Medicidén y evaluacion de la ensefianza.  Grijalbo, 1973,

KARMEL, LOUIS]J. Medicién y cvaluacién escolar, Trillas, 1974,

KERLINGIR,IF. N, Investigacion del Comportamiento. Técnicas y Metodolo-
gla. Interamericana, 1975,

THORNDIKY,, ROBERT y E. HAGEN. Tests y técnicas de medicidn en%sico
logia y educacion. Trillas. 1970.

UNAM, COMISION DE NUEVOS METODOS DE ENSENANZA. Sistematiza-=-
cion de la ensciianza. UNAM. 1975.
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ESCULLA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON"
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR

MATLERIA: SEMINARIO DE PSICOPEDAGOGIA.
CREDITOS: 6
HORAS SEMANALLS: 3
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OBJETIVOS 1:SPCIFICOS:

El estudiante distinguira los aspectos generales de la psicopeda-
gogia.

Seiialara los princlpios y condiciones generales del aprendizaje,

Interrelacionara algunas de las teorfas que existen sobre la mo-
tivacion.

Analizara el desarrolloy variabilidad del proceso cognoscitivo
segtn Plaget y Bruner,

Explicara las determinantes que influyen en las habilidades in -
telectuales,

Ubicara la importancia de la retencion, la transferenciay el ol-
vido en el proceso de ensciianza-aprendizaje.

Sefialard la importancia del aprendizaje por descubrimiento en
la enseifianza.

CONTENIDO:

l'

1L

Aspectos generales de la psicopodagogfa,

1, El por que de la psicopedagogfa.

2, El papel de la psicopedagogfa,

3. Teorfas que existen en psicologfa y su relacion con el
aprendizaje; asociaclonista, coghoscitivistay el psico-
andlisis,

Principlos y condiciones del aprendizaje,

1. El condicionamiento clasico y operante.

2. Aprendizaje por observacion,

3. Modelo de aprendizaje acumulativo,

4. Modclo de aprendizaje y desarrollo conceptual,
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IIL

v,

VL

VIL.

La motivacion,

1. Teorfas sobre la motivacion: asociacionista, cognosci-
tivista, humanistica de la motivacion,

2. Principios de la motivacion y comportamiento del pro-
fesor,

Desarrollo y variabilidad del proceso cognoscitivo segn: Jean
Piaget y Jerome S. Bruner.

1, Etapas de Piaget en el desarrollo cognoscitivo,
2, Bruner y cl desarroilo cognoscitivo,
3. Caracter{sticas variables del estudiante.

Capacidad intelectual.

1, La naturaleza de la inteligencia,

2, Habilidades cognoscitivas y su organizacion.

3. Los tests de aptitud, rendimiento o inteligencia.
4, Determinantes de las habilidades intelectuales,

Retencion y transferencia,

1, Retencion y olvido,
2, Transferencia,
3. Principlos y comportamientos del profesor relacionados

con la retencion y la transferencia,
El aprendizaje por descubrimicnto,
1, Antecedentes historicos.

2, Fundamencos psicologicos y educativos del método de
descubrimiento,

3. ILimitaciones psicologicas y educativas del aprendizaje
por descubrimiento,
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BIBLIOGRATIA BASICA:

AUSUBEL, DAVID P, Psicologia educativa, Meéxico, Trillas, 1976,

APPLEY M, H. y C.N. COFER, Psicologfa de la motivacion, Teo -
ria e investigacion, Mexico, Trillas, 1970,

BIGGE, M.L. y M, P>, HUNT. Bascs psicologicas de la educacion, -
Mexico, Trillas, 1970. ’ '

CUELL ].'y REIDEL L, Teorfas de la personalidad, México, Tri-
lias, 1972,

FERSTER, L. B, y MARY C, PERROT, Principios de la conducta,
Méexico, Trillas, 1974,

GARRET, HENRY, Las grandes realizaciones de Ia psicologfa ex-
perimental. Mexico, F,C,E, 19/9.

HILGARD, E.R. y G, H. BOMER. Teorfas de aprendizaje. México,
Trillas, 1973,

KLAUSMAIER, HERBERT J, y WILLIAM ]. GOODWIN, Psicologfa edu-
cativa, Habilidades humanas y aprendizaje. Mexico, Harla,
1975,

WOLMAN, BENJAMIN R, Teorfas y sistemas contemporaneos en psi-
cologfa, Darcelona, Martinez Roca, 1908,
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OBJETIVO LESPECIFICO:

La Informacion obtenida en este curso mediante el andlisis historico, per-
mitira al estudiante interpreter la génesis y el desarrollo de las institucio~
nes de epsejlanza superior, de acuerdo a las circunstancias historicas que
las originaron y sustentaron, y obtener un marco pedagbgico-socialy crf-
tico de referencia.

CONTENIDO:

1, Iiscuelas griegas.

2, Escuelas y bibliotecas helenfsticas.

3. Escuelas &rabes,

4, Lscuelag catedralicias,

5, Escuelas palatinas,

6. Surgimiento de las universidades,

7. Tipos de universidades,

8. Las academias del Renacimiento,

9. La Reforma en las universidades,

10. Las instituciones de ensefianza superior de la Hustracion,
11, Crisis de las universidades (S5, XVIII - XIX ).
12, La Universidad Catolica de Newman.

13. La Universidad Alemana de Humboldt,

14, La Universidad Americana del Siglo XIX y XX.
15. Los institutos tecnoldgicos,
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BIBLIOGRAFIA BASICA:

ABBAGNANO, NICOLA y A, VISALVERGI, Historia de la pedagogfa, Méxi-
co, F,C,E. 1974, 709 p, (Seccion Obras de IFilosofia ),

BASAVE, AGUSTIN, Sery quehacer de la Universidad. Monterrey, N, L.,
UANL, Centro de Estudios Humanisticos, 1971. 496 p.

BECERRA LOPEZ, JOSE LUIS. La organizacion de los estudios en la Nue-
va Espaila, México, Cultura, 1963, 379 p.

CARBIR, HERVE. "Mision de la universidad en la sociedad del futuro" -
Universidades, UDUAL, u. 60, abril-junio 1975:144 153,

DAWSON, CHRISTOPHER. La universidad en crisis. México, Novaro, -
1974 488 p.

GALINO, MARIA DE LOS ANGELES, Historja general de la oducacitn .,
Madrid, Herder, 1960, 596 p, (Biblloteca Hispanica de Filosoffa).
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Requisitos de ingreso y permancncia:

Para egresados de la UNAM :

‘1o,

20,

Poseer un tftulo profesional o grado universitarios superiores
al de bachiller,

Ser profesor en cjercicio a nivel superijor.

Para egresados de otras instituciones :

lo,

20,

Poseer un tftulo profesional o grado universitarios superiores
al de bachiller, cumpliendo con lo estabiecido en el Reglamen
to General de Estudios de Posgrado, Artfculo 23-Ily 24,

Ser profesor en ejercicio a nivel superior.

Para ingresar a la Maestrfa en Ensefianza Superior, se debera
presentar un examen general que cubra conoclmientos de psi-
cologfa; sociologfa y filosoffa de la educacion, teorfa pedagd-
gica, iniciacion a la investigacion pedagdgica y didactica gene
ral y organizacion,

L.os temas que cubren cada una de estas &reas de conocimien -
to, se dardn a conocer con oportunidad a los aspirantes.

La Escuela podra ofrecer a los alumnos, cursos para prepa -
rarlos para el examen general,

Las condiciones del examen variaran de acuerdo con la licen-
ciatura de origen, lo que nos permitird contar con aspirantes
que posean los conocimientos minimos necesarios para reali-
zar eficazmente sus estudios,

Asfmismo los estudiantes debersn presentar constancia del -
Centro de Lenguas Extranjeras de la UNAM o del Centro de
Lenguas de ENEP Aragbn, de comprensi6n de lectura de un

idioma extranjero entre los siguientes: inglts, frances, ita-
liano o alemian,

T



El tiempo de dedicacitn de los alumnos a la Maestrfa en Lnseilan-
za Superior tendrd que Ser necesariamente de tiempo parcial, ya -
que uno de los requisitos de ingreso es que sca profesor ¢n ejexci
cio,

El naimero miimo de actividades académicas a cursar por semes=
tre sexd de una,

El ntinero méximo de actividades académicas a cursar por semes~
tre serd de 5 seminarios y la seleccibn de dichas actividades aca~
demicas debexd contar con la autorizacibn del Jefe de la Divisibn,

El nimero miximo e Inscripciones por actividad acad@mica son 2,

El tiempo de duracidn formal del Plan de Estudios es de 3 semes—
trESl

- Se podrd comenzar la claboracion de tesis a partir del segundo
semestre de la Maestrfa. Esta consistird en un trabajo de inves
tigacion referido siempre a la especialidad del alumno y deberd
fontar con la aprobacion del Jefe de la Divisibn y del Asesor de
a misma,

Para efectos del Artfculo 28 del Reglamento General de Estudios de
Posgrado, el tiempo lfmite para estar inscritos en la Maestrfa es -
de 6 semestres,

Requisitos de egreso:

- Cumplir con la compresion de lectura de un segundo idioma ex-
tranjero entre los siguicntes: inglts, francés, italiano o alemén,

- No habrad examen global al que se refiere el Artfculo 44 del Re-
- glamento General de JZstudios de Posgrado,

- Aprobacion de la tesis y del examen de grado correspondiente,

o-l55i~



318 CARACTERISTICAS DE OPERACION INICIALES DEL PLAN
DI ESTUDIQOS.

La responsable del Plan de Estudios y Programas de la Maestrfa en
Enseiianza Superior, es la Licenciada en Pedagogfa Diana Bessoudo
Salvo, egresada del Colegio de Pedagogfa de la Facultad de Filoso-
flay L.etras, quien actualmente ocupa el cargo de Coordinadora del
Area de Pedagogfa de nuestra Escuela, la cual utiliza un treinta por
ciento del tiempo que cubyre su puesto, para la implementacion y -
supervision de esta Maestria,

Se considera que el personal académico necesario para iniciar las
actividades debe ser minimo de cuatro profesores por semestre ,

dependiendo del namero de grupos (dos se toman en cuenta ahora),
dedicando parte de su tiempo a la realizacion de dichas actividades.

Los profesores visitantes que formaran parte de la planta docente

de la Maestrfa en Ensefianza Superior estardn coh nosolros con un
doble proposito: por un lado, impartir-cursos en la Maestrfa y, por
el otro, perfeccionar al personal docente de la Escuela. Ellos son :

Profr. José Saras Besc6s, Doctor en Pedagogfa de la Universi-
dad Politécnica de Madrid, quien es visitante distinguido pues
no ocupa actualmente ningln cargo en la UNAM (frea téorica),

- Profr, Antoine Leon, Doctor en Pedagogfa de la Universidad Re
né Descartes de Parfs, Francia, Director del Centro de Inves-

tigaciones en Ciencias dec la Educacion de la misma Universidad,

( 4rea de investigacion ).

- Arq. Jesls Aguirre Cirdenas, Maestro en Pedagogia del actual -
Colegio de Pedagogfa de la Facultad de Filosoffa y Letras, UNAM
Director de la liscuela Nacional de Arquitectura (4rea metodo-

l6gica téenica ).

Ademas, contaremos con la colaboracion de:

- Profr. Fernando Martin Jucz, Coordinador de Estudios de Pos -
grado en la carrera de Disciio Industrial de la Escuela Naclonal
de Arquitectura de la UNAM y Profesor de Medio Tiempo en la
misma, Actualmente elaborando el trabajo de tesis para obte -
ner el grado de Macstro en Lnseiianza Superior cursada en la
Facultad de Filosoffa y Letras de la UNAM. ( 4rea metodologica

técnica ),

- Profr. Alvaro Sanchez Gonzélez, Maestro en Arquitectura, Pro
fesor de Cibernttica Pedagogica y de Planeacion Lducativa en el
Colepio de Pedagogfa, de la Facultad de Filosoffa y Letras de la
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UNAM y e la Maestria-en Educacion Superior de la Universi -
dad Autonoma de Nuevo Leon ( drea metodologica técnica ).

Profra, Adriana Puiggros, Maestra en Ciencias de la Lduca -
cion, grado otorgado por el Instituto Politécuico Nacional; Pro
fesora de Madio Tiempo del Colegio de Pedagogfa de la Facul -
tad de Filosoffa y Letras, UNAM. ( 4reas teorica y-de jnvesti-
gacion ).

AsImismo se solicito al Director de la Facultad de Filosoffay Le -
tras de la UNAM su colaboracion en 12 asignacion de profesores que
esten en poslbilidades de impartir algunos de los seminarios que con-
forman esta Maestria,

Por otra parte, dentro de la Escuela contamos con la siguiente plan -
ta de profesores:

- Profr. José Mcdel Bello, elaborando tesis de Maestria en Pedago
gla en el Colepio de Pedagogfa de la Facultad de Filosoffay Le-
tras, UNAM; Profesor de Asignatura "'A" en la ENEP Aragon y
en el Colegio de Pcdagogfa. Jefe del Programa de Investigacion -
Educativa de la Secretarfa de Educacibn Pablica ( 4reas teGricay
de investigacion ).

Profra, Veronica Navarro, Maestra en Sociologla de la Lduca -
£ion en la Universidad de Jowa, E.U., Profesora de Asignatura
"A" en las carreras de Sociologfa y.Pedagogla en ENEP Aragon

( drea de investigacion ),

- Profr. Alejandro Treviiio Parker, Maestro en Sociologfa de la
Facultad de Ciencias Polfticas de la UNAM. Lstudios de Ciencia
Politica con especialidad en Pollitica Internacional en la Facultad
de Ciencias Politicas de la Universidad de IFlorencia, Italia, -
Profesor de Asignatura "A" en las carreras de Sociologfa y Re-
laciones Interpnacionales en la ENLP Aragon ( 4rea de investiga-
cion ).

- Profra. Blanca Rosa Baurista, Maestra en Pedagopfa en el Cole -
giode Pedagogrla de la [Facultad de Filosoffa y Letras de la UNAM,
Profesora d¢ Asignatura "A” en las carreras de Ingenierfa y Pe-
dagogia en ENEP Aragon, Integrante del Departamento de Apoyo
Academico ¢n la misma Escuela ( dreas tedrica y metodologica -
técnica ).’

- Profra. Argentina Patnella Ceballos, Maestra en Pedagogfa de 1a
Facultad de TFilosoffa y Letras de la UNAM., Profesora de Asig -
natura A" de la carrera de Pedagogla de ENEP Aragon. Integran
te del Departamento de Apoyo Académico de la misma Escuela .
(areas teorica y metodologica técnica ),



Profr, Henio Sady Cano Gutiérrez, Maestro en Sociologfa, Psicologia
¢ llistoria de la Universidad de Munich, Alemania, Profcsor de Asig-
natura "A'" en ENEP Aragon en las carreras del Area de Ciencias Po-
liticas y Soclales (drea de investigacion ).

Profr. Fernando Giovanini, ArquuecLo, cursos de : Introduccibn a la
Rocencia; Aspectos Psicologicos de la Docencla; Elaboracion y Admi-
nistracion de Prograimas de Estudio y Laboratorio de Docencla, Pro-
fesor de Asignatura ""A" en la carrera de Arquitectura en ENEP-Ara-
gon ( drca metodoldgica técnlea ),

Respecto-a los recursos materiales, equipos e instalaciones se cuen-
ta con aulas neccsarias para impartir las catedras, sedispone de un

taller de television, un laboratorio de fotograffa con sus respectivos

operadores, ademas de los servicios de biblioteca, hemeroteca, im=-
presiones y publicaciones; un centro de lenguas extranjeras y un cen-
tro de computo,

Iin relacibn con los recursos de investigacion necesarios se cuenta -
con la infraestructura academica suficiente, pensando se incremen=

tard con la apertura proxima de concursos de oposicion para profeso
res de carrera; asfmismo se cuentan con los recursos financleros pa
rala 1mplemcntaci0n de la Maestria,

La téenica de enseilanza basica como ya se sefial6o con anterioridad ,
scré el seminario para todas las actividades académicas, y logica -
mente, dependiendo del. contenido y dindmica de cada una d¢ ellas ,
se utilizarén las técnicas de aprendizaje que coadyuven al mejor ren
dimiento escolar de los estudiantes,

Los procadimientos de evaluacion para cada una de las materias se-
ran establecidos con base en los objetivos especlficos de estas, asf
como en los objetivos intermadios y generales del Plan de Estudios.

Serd imprescindible para llevar a cabo una cabal evaluacion del Plan
de [studios, cn el sentido de proporcionar una toma racional-de de -
cisiones en cuanto a su vigencia, actualizacion y estructura, se rea -
lice desde el inicio, una investigacion siguiendo el modelo de entra-
das, operaciones y salidas de Astin y Panos, el cual nos permitira -
una evaluacion mas completa de los resultados, pues se manejara deg
de el prineipio las variables que intervienen.
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Las cuotas que se establecen son :

De inscripeci®n § 25.00 semestrales para aluninos mexicanos
y extranjeros.

De colegiatura $ 250.00 semestrales para alumnos mexica -
nos, y

$ 1250.00 para alumnos extranjeros,
El calendario que se propone para iniciar las actividades es :

Primer semestre, primer perfodo lectivo 1980-1981: de oc ~
tubre de 1980 a marzo de 1981,

Segundo semestre, segundo perfodo lectivo 1980~-81 : de abril
de 1981 a septicmbre de 1981,

Tercer semestre, primer perfodo lectivo 1981-1982 : de octu-
bre de 1981 a marzo de 1982,

Después de hacer un sondeo sobre las expectativas que despierta ~
la Maestria en Ensefianza Superior, entre los profesores de la Es-
cuela, contamos con un mihimo de treinta para el arranque, y co-

mo se¢ ha mencionado anteriormente se dispone de los recursos ne-~
¢esarios para su implementacion,
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Universioap Nactonar
AUTONOMA DE
Exico

ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES ARAGON
PROYECTO: "ANALISIS. CURRICULAR DE LA MAESTRIA EN
ENSENANZA SUPERIOR"

CUESTIONARIO DIRIGIDO A ESTUDIANTES DE LA MAESTRIA EN
ENSENANZA SUPERIOR

PRESENTACION

La encuesta forma parte del proyecto: "Andlisis Curricular de la Maestria en
Ensefanza Superior de {a ENEP-Aragén®, el cual se viene desarroltando desde
1991, bajo la coordinacion de la Secretaria Teécnica de la Maestria, Una
exposicion acerca de sus propositos, perspectiva y tratamiento metodolégico
fueron expuestos en el Foro: "El debate sobre ta formacion de profesores en las
universidades de los 90™, organizado en esta escueta en junio de 1992,

Et estudio en cuestién busca una reflexidn analitica con base en un proceso de
analisis integrado por diversos estudios: a) Diagndstico de la matricula, b)
Analisis de las expectativas de los sujetos participantes en el proceso, €)
Analisis y evaluacion del plan y programas de estudio, d) Estudio de egresados.

En este analisis, la encuesta pretende conocer los puntos de vista y expectativas
de los estudiantes de la Maestria en Ensefianza Superior sobre su practica
profesional y la formacion que esta recibiendo en esta Maestria.

Sabemos del esfuerzo y tiempo que significa para usted contestar el cuestionario,
pera tomando en cuenta su experiencia como estudiante de la Maestria
consideramos que su colaboracion es muy importante. La informacion que usted
proporcione es estrictamente confidencial, esta informacién sera sistematizada
€ incorporada al proceso de analisis que se lleva a cabo en el proyeclo, una vez
analizada la informacién se le dara a conocer en un informe de resultados, le
agradecemos el haber participado en esta encuesta.

ATENTAMENTE

RESPONSABLES DEL ESTUDIO
GOMEZ LUNA CLAUDIA A,
REYES NUNEZ MA, DEL CONSUELO



INSTRUCCIONES

El cuestionario contiene dos partes: Una de datos generales que permite obtener
la informacién necesaria para conocer el perfil académico de fos informantes y
otra integrada con preguntas abiertas y semiestructuradas de opcién multiple. Las
preguntas han sido construidas a partir de los ejes de analisis del plan de
estudios y su desarrollo.

Si bien el cuestionario abarca muiltiples ejes y dimensiones del andlisis curricular,
éste se estructura a partir de preguntas abiertas-puntuales y de opcién mdiltipte,
estan calculadas para ser contestadas de acuerdo a la dis,aonibilidad de tiempo
de! informante. Por estos motivos, si prefiere no contestar aiguna (s) pregunta (s)
lo puede hacer.

1. En el caso de las preguntas de opcion multiple, jerarquice numéricamente (1, 2,
3, 4, efc.) en orden de prioridad e importancia, las opciones de respuesta que
usted considere pertinentes, ejemplo:

22. (Cudles son las estrategias mas significativas de trabajo en el aula que
promueven los docentes de esta Maestria? SELECCIONE Y JERARQUICE SUS
‘-RESPUESTAS

_2 Exposicién del maestro

_1 _Dialogo-debate con los alumnos
_3 Exposicién de los alumnos
___Otras, especifique

2. En las preguntas donde tenga que jerarquizar las opciones de respuesta, NO
ESTA OBLIGADO a jerarquizar todas, sélo aquellas que considere pertinentes.

3. Marque con una cruz en las preguntas donde se le pide elegir una sola opcién
de respuesta

4. En las preguntas que tenga que redaclar su respuesta y en caso de que
requiera mayor espacio, utilice hojas anexas indicando a que numero de
preguntas corresponde

5. Para las preguntas en que no tenga respuesta deje el espacio en blanco

6. Para cualquier aclaracion, con gusto le atenderemos en las oficinas de {a
Secretaria Técnica de la Maestria en Ensefanza Superior, Edificio A-12 planta
baja; o los teléfonos;

622 69 81
62269 78.



DATOS GENERALES
1. NOMBRE

2. PROFESION

3. OTROS ESTUDIOS:

3.1. ESPECIALIDAD EN

3.2. DIPLOMADOS

3.3. OTROS

4. SEMESTRE QUE CURSA O ACABA DE CURSAR
5. DOMICILIO DE OFICINA Y/O PARTICULAR

6. TELEFONO
7. NOMBRE DE LA INSTITUCION EN LA QUE TRABAJA ACTUALMENTE

8. NOMBRE DE LA DEPENDENCIA

9. CARGO Y/O FUNCION ACTUAL

10. ANTIGUEDAD EN EL PUESTO ACTUAL: AROS MESES
11. . DESDE QUE ANO INGRESO EN LA ACTIVIDAD DOCENTE?

12. (EN QUE NIVELES EDUCATIVOS HA EJERCIDO LA DOCENCIA Y EN QUE
PERIODOS?

12.1. NIVEL BASICO A
DEQUEANO QUE ANO

12.2. NIVEL MEDIO A
DEQUEANO QUEANOD

12.3. NIVEL MEDIO SUPERIOR A
DE QUEANO TQUEANO

12.4. NIVEL SUPERIOR A




DE QUE ANO  QUE ANO
13. MARQUE CON UNA “X' AQUELLAS FUNCIONES Y CARGOS
DESEMPENADOS A LO LARGO DE LA TRAYECTORIA ACADEMICA:
13.1. DIRECTOR ()
13.2. SUPERVISOR ( )
13.3. INVESTIGADOR ( )
13.4. DOCENTE ()

13.5. OTROS ()

14. . Cudles fueron los motivos por los que decidié estudiar
la Maestria en Ensefanza Superior de Aragén?. SELECCIONE Y JERARQUICE
SUS RESPUESTAS EN ORDEN DE IMPORTANCIA.

Por exigencia institucional

Por necesidad de estudios certificados para la promocién
académica

Por necesidad de estudios certificados para la promocién
de estimulo salarial

Por valorar la formacion intelectual del docente

Para actualizarse en su formacion docente

Por interés del conocimiento de las teorias educativas
Para mejorar su practica docente

Por iniciativa propia

Para comprender la problematica de la ensefianza

POLITICAS EDUCATIVAS A NIVEL SUPERIOR

Sabemos que hoy en dia cobran importancia las politicas y las practicas de
evaluacion académica. En ese sentido la pregunta es:

18. ; Conoce usted las tendencias actuales de las politicas educativas del nivel
superior? ¢ Qué piensa de elias en lo que se refiere a la formacién de maestros, a
la docencia del nivel superior?




ESTRUCTURA Y DESARROLLO DEL CURRICULUM

18. ; Qué esperarla usted de la formacién de profesores, en lo general, ahora que
se dice que nuestro pals tendra que introducir cambios para formar profesionistas,
ante el intercambio comercial que estd en marcha por el Tratado de Libre
Comercio (TLC)?

17. Ha imaginado usted que este curriculum deberia cambiar ¢Usted en qué
aspectos introduciria cambios?. SELECCIONE Y JERARQUICE SUS
RESPUESTAS

Los contenidos de l0s seminarios

La estructura de! pian de estudios

La organizacién académico-administrativa
La pianta docente compieta

Un sector de la planta docente

Otros, explique

Si no contestd la pregunta No. 17 sditese hasta la pregunta No. 20.

18. , Coémo piensa que se llevarian a cabo los cambios curriculares mencionados
en la pregunta anterior. Usted como alumno que procesos, mecanismos y/c
actividades propondria para poner en marcha dichos cambios?




18. (Hacia donde tendrian que apuntar los contenidos y las actividades
curriculares, que caracterizacion tendria el perfil profesional del docents, etc?

20. Usted como alumno ha participado alguna vez en los acuerdos y
direccionalidades que debe tomar la Maestria. gA través de qué medios lo ha
hecho?. SELLECCIONE Y JERARQUICE SUS RESPUESTAS

— Reuniones académicas con profesores

_ Reuniones de alumnos

__ Foros, Coloquios u otros eventos

___ Platicas grupales con un profesor para adecuaciones a |os
contenidos curriculares en los programas de estudio

___ Otros; especifique

21, Considera qué la formacién de los docentes que coordinan 10s seminarios en
osta Maestria ha influido en su formacién. SELECCIONE UNA OPCION.

De manera determinante

No influye de ninguna manera

Sélo en algunos aspectos en mi practica como docente

Sélo en algunos aspectos de mi practica educativa en
general

22. (Cuales son ias estrategias mas significativas de trabajo en el aula que
Eépgg\éesn_rlxg docentes de osta Maestria? SELECCIONE Y JERARQUICE SUS

Exposicion del maestro
Dialogo-debate con ios alumnos
Exposicién de los alumnos
Otras, especifique




23. Los docentes promueven estrategias de ensefianza extra-aulicas.
SELECCIONE Y JERARQUICE SUS RESPUESTAS

___ Consulta a bibliotecas
Consulta a archivos
Consuita a bancos de datos
___Entrevistas
___Asistencia a eventos académicos: foros, seminarios,
simposiums, coloquios, encuentros, jarnadas, etc.
___ Lecturas y analisis individuales previas a los seminarios
___Lecturas y analisis grupales previas al seminario
Lecturas de temas educativos en ofro idioma
Otros, especifique

24. SELECCIONE Y JERARQUICE. Los programas elaborados par los docentes
con los que ha cursado algun seminario:

Responde a sus necesidades y expectativas académicas
ara su formacién en la Maestria
o responde a sus necesidades y expectativas académicas
ara su formacién en la Maestria
n algunos seminarios no existe un programa establecido
En algunos seminarios existe un programa basico que se
adecua durante el seminario
No se cubren debido al tiempo escolar de |la Maestria
___No se cubren por el ritmo de lectura, comprensién y
asimilacién del grupo

25. Anote en orden de importancia jerdrquica tres seminarios que durante su
maestria hayan contribuido mas a su formacion.

1
2
3




26. Los seminarios sefialados en la pregunta anterior ¢ Qué aspectos fueron de
Egé%ruigw gktgncia para su formacién? SELECCION& Y JERARQUICE SUS

Por fa estructura, cantenidos, objetivos, bibliografia
del pragrama

Por el estilo de coordinacién del profesor

Por la participacién del grupo individual y/o
colectivamente

Por el tipo y/o formas de evaluacion y acreditacion del
seminario

Otro, especifique

27. Anote en orden de importancia tres seminarios que no hayan o que
escasamente hayan contribuido a su formacién,

1.
2,
3

28. De los seminarios senalados en la pregunta anterior ¢ Qué aspectos
contribuyeron escasamente a su formacion?

Por la estructura, contenidos, objetivos, bibliografia
del programa
— Por el estilo de coordinacidn del profesor
Por la participacién del grupo individual y/o
colectivamente
Por el tipo y/o formas de evaluacién y acreditacién del
seminario
Otro, especifique

29. En su experiencia como estudiante de la Maestria ¢Qué contenidos
curriculares, que no estén presentes en los diferentes seminarios, deben ser
incorporados para mejorar su formacién docente?




30. Jerarquice en orden de importancia, el tipo de aprendizajes que hayan sido
significativos y que le permiten el desarrollo de una problematica especifica

— Los aprendizajes obtenidos en la Maestria en su conjunto,
no podrian catalograrse como aprendizajes significativos
(SI PRIORIZA ESTE INDICADOR EN PRIMER LUGAR, YA NO TOME
EN CUENTA LOS DEMAS INDICADORES)

___ Porque eran conocimientos innovadores

_Le permitieron aclarar conocimientos previos a su ingreso
a la Maestria

____Los aprendizajes logrados se quedaron en el nivel
de comprension de contenidos y autores

_ Los aprendizajes se vincularon con su practica docente
especifica en su centro de trabajo

— Para comprender la realidad especifica de su centro de
trabajo

___Paracomprender y poder llegar a proponer acciones
concretas

3. La bib!io%rafia utilizada y especificada en el programa por el profesor:
SELECCIONE Y JERARQUICE.

Es entregada en un paquete de material bibliogréfico
Es localizada por el estudiante

Es facil de localizar

Es dificil de localizar

Es comprensible

Es dificil de comprender y tiene que recurrir a
bibliografia adicional para hacerla comprensible
—Es asujuicio actualizada

____Esta medianamente actualizada

—_ Esta desactualizada

32 Sefale el nombre del autor é titulo de tres obras que para su formacién hayan
sido muy importantes (EN ORDEN DE IMPORTANCIA)

TSP




33. SELECCIONE Y JERARQUICE. Los criterios mas comunes de evaluacion
en los seminarios son:

Sesiones de evaluacién grupal para valorar
cualitativamente el proceso del seminario con presencia
del profesor

Sesiones de evaluacion grupal para valorar
cualitativamente el proceso del seminario sin presencia
del profesor

Sesiones de evaluacién grupal para valorar
cualitativamente el proceso del seminario al termino del
semestre

Sesiones de evaluacién grupal para valorar
cualitativamente el proceso del seminario durante el
semestre

Comunicacién entre maestro y alumno para desarrollar una
replica de! trabajo elaborado

No se maneja ninguna forma de evaluacién

Otras, especifique

34. JERARQUICE en orden de importancia ¢;Qué formas y recursos de
acreditacién se emplean para la calificacion en los seminarios?

Trabajo ensayo al término del semestre

Trabajo monografico al término del semestre
Elaboracién de trabajos parciales durante el semestre
Participaciones en clase

Examenes

Elaboracidn de controles de lectura

Elaboracién de analisis critico de controles de lectura
Exposicidon de equipo ante grupo

Trabajo en equipo

Exposicidn individual ante grupo

Otros, especifique

38. SELECCIONE Y JERARQUICE: Los criterios de evaluacidn-acreditacion y
calificacién en esta Maestria son:

Criterios que se fijan a priori en el programa escrito
Criterios que se acuerdan entre el grupo y el maestro al
inicio del semestre

Criterios en donde cabe la posibilidad de negociacién
durante el semestre

Criterios que se acuerdan al inicio del semestre y que se
ajustan al término del semestre



36. De acuerdo a la formacién que ha adquirido en la Maestria, si alguien le
preguntara, sobre la conveniencia de ingresar a ésta, ¢ Cual serfa su respuesta? y
¢ Qué recomendaciones le haria?

37. Durante su estancia en la Maestria qué tipo de interacciones significativas
puede reconocer en la vida cotidiana de este curriculum. SOLO SENALE LAS
MAS IMPORTANTES Y JERARQUICELAS.

___ Relaciones de negociacién entre autoridades (Director,
Jefe de Division, Secretario Técnico)
Relaciones de negaciacidn entre maestro y estudiantes
Relaciones de negociacién entre estudiantes y autoridades
Relaciones entre los estudiantes, cordiales y de facil
comunicacion

_ _Relaciones entre |os estudiantes de incomunicacion
Relaciones entre los estudiantes de dificil comunicacion

ro negociables
elaciones entre estudiantes y autoridades de dificil

comunicacién pero negociables

_ No existen mecanismos de negociacion

38. /Qué mecanismos de comunicacion académica ha empleado para
relacionarse con las autoridades (Director, Jefe de Divisidn, Secretario Técnico)?.
SELECCIONE Y JERARQUICE

Visitas con previa cita

Visitas sin previa cita

Canas

Circulares

Qrganizacién de eventos académicos
Otros, especifique




39. ;Qué habitos o costumbres y valores podria describir de sus compafieros
estudiantes que sean potenciadores para su formacion u otros que la

obstaculicen?

EXPECTATIVAS ACADEMICAS

40. . Qué expectativas académicas tenia cuando ingreso a esta Maestria?

41, ;,Qué expectativas viables y posibles de formacién se

lantea al concluir sus

estudios de Maestria?. SELECCIONE Y JERARQUICE EN ORDEN DE

IMPORTANCIA.

Estudiar un doctorado en su area de conocimiento
Estudiar un doctorado en relacion al 4mbito educativo
Estudiar diplomados relacionados a su area de
conocimiento
Estudiar Diplomados relacionados al 4mbito educativo
Asistir a eventos académicos: Foros, simposios,
congresos, etcétera, retacionados con su area de
conocimiento

___Asistir a eventos académicos: Foros, simposios,

congresos, etcétera, relacionados con el ambito educativo

Dedicar tiempo completo a la docencia en ei nivel
superior

Dedicar tiempo completo a la investigacién

Cambiar de area de trabajo

Cambiar de dependencia

Ascender de puesto

Relacionar su trabajo de docencia con la investigacion



42, ;Considera que los conocimientos que estd adquiriendo a través de los
diferentes seminarios ofrecidos por la MES responden a sus expectativas
académicas?. SELECCIONE UNA OPCION

Si en la mayoria de sllas
Sdlo en algunas de ellas
No, en ninguna de ellas
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Propésito y objetivos

Promover y contribuir a la formacién pedagégica
del profesor de las diferentes disciplinas uni-
versitarias con la finalidad de ejercitar y
desarrollar la capacidad transformadora de éste,
asi como canalizar las diferentes inquietudes
hacia el amplio y problematico campo de la
investigacion educativa, la revisién curricular, la
actualizacién de la practica docente
principalmente, y asi contribuir a la
transformacién v mejoramiento de los problemas
educativos de nivel superior.

Perfil del egresado

Dado que el proyecto de formacién de la Maestria
en Ensenanza Superior tiene como finalidad
fomentar la investigacién educativa a nivel supe-
riory siendo considerada como el eje conductor de
la Maestria, especificamente aquella que apoye a
la practica docente, se hacenecesario hablardela
formacién pedagégica en tres niveles: nivel
tedrico, nivel metodolégico y nivel técnico.

El primer nivel posibilita sentar las bases
teérico-metodolégicas que guien la bisqueda de
nuevos derroteros de investigacién, la
construccion de corpus tedricos que generen
lecturas y den cuenta de las problemadticas en las
que se encuentran la investigacion, la docencia y
la ensefianza a nivel superior.

En el segundo nivel, como punto de partida, se
recuperan las bases tedrico-metodoldgicas con el
objeto de construir y disefiar metodologias
especificas que demanden la practica docente

En el nivel de lo técnico se pretende que la
articulacién de los tres niveles promueva la
operacionalizacién de lo teérico y metodolégico,
problematizando sobre las diferentes lecturas del
fenémeno educativo para dar respuesta a las
interrogantes y demandas de la practica de los
docentes.

Se espera que el egresado esté en posibilidad de
generar amplias reflexiones y lecturas sobre la
problematica en la que se encuentra la
ensefianza, la docencia y la investigacién
educativa a nivel superior.

Plan de estudios

H/Sem. S/Cred.
Curso de prerrequisitos (un semestre)

Psicologia de 1a Educacion
Filosofia de 1a Educacién
Sociologia de la Educacién
Teoria Pedagégica
Iniciacién a la Investigacion
Pedagoégica 2 -
Didactica General y Organizacion 2 -

N NN
‘

Primer semestre
Seminario de Teoria Pedagégica 3 6
Seminario de Sistematizacién
de la Ensenanza 3 6
Seminario de Sociologia
de la Educacién 3 6



H/Sem. S/Cred.

Segundo semestre

Seminario de Diseno de Planes

v Programas de Estudio 3 6

Seminario de Investigacién

Pedagégical 3 6

Seminario de Filosofia

de l2 Educacién 3 6
Tercer semestre

Seminario de Diddctica
de la Ensefianza Superior

(Invest. y tesis) 3 6
Seminario de Investigacién

Pedagégica II (Invest. y tesis) 3 6

Optativas

Seminario de Tecnologia

de la Ensefianza 3 8
Seminario de Problemas

Universitarios 3 6
Seminario de Evaluacién

de Programas Educativos 3 6
Seminario de Psicopedagogia 3 6

Seminario de Historia de 1a Educacién3 6

De las materias (optativas) el docente tiene la
opcidn de seleccionar dos seglin su criterio e

interés formativo y cursarlas en el semestre que
asi lo desee, siempre y cuando cubra los créditos
sefialados en el plan de estudios.

Créditos acubrir enlaM.E.S.

Obligatorios 48
Opntativos 12
Tesis 15

75

Requisitos de ingreso

a) Titulo de licenciatura

b) Certificado de calificaciones

¢) Acta de nacimiento

d) Curriculum vitae actualizado

e) Constancia de ejercicio docente a nivel superior
f) Cartade exposicién de motivos

) 3 fotografias tamano infantil

h) Cédula Profesional
La entrega de documentos sera por duplicado
* Las condiciones de ingreso variardn de
acuerdo a la licenciaturade origen.

* Quienestengan licenciatura o especialidad en
el ambito educativo podran optar por pre-
sentar exdmenes globales de:

— Psicologia de 12 Educacién



Filosofia de 1a Educacidn

Sociologia de la Educacién

Teorfa Pedagégica

Iniciaci6n a la Investigacion Pedagégica

— Didactica General y Organizacién

Siendo éstas equivalentes al semestre de
prerrequisitos.

Cuestiones generales

Enla M.E.S. se plantean los seminarios como
medio dadactico mas adecuado para el proceso
formativoe e informativo de los docentes que la
cursen.

El niimero de seminarios a cursar por
semestre sera de uno minimo y cuatro
maximo, previa autorizacién de la jefatura de
la Divisiéon de Estudios de Posgrado e
Investigacién.

Para obtener el grado académico, el alumno
debe presentar constancia de comprensién de
lectura de dos idiomas extranjeros, expedida

por el CELE/UNAM.

El niimero maximo de inscripciones a cada
seminario sera de dos: en el caso en que se
solicite un tercero pasara el caso a ser es-
tudiado y en su caso aprobado por el jefe de la

Divisién de Posgrado y la Comisién de Asuntos
Dacentes Escolares de la UNAM (Art. 34).

La no acreditacién de algunos de los seminarios
no sera impedimento para inscribirse al
siguiente semestre.

—~ En el caso de que sean dos 0 mas los semi-
narios no acreditados, quedara a juicio del jefe
de la Divisién y el consejero interno, la
inscripcién al siguiente semestre.

— Seestima que a partir de] segundo semestre el
alumno podra comenzar a elaborar su pro-
yecto y trabajo de tesis con la tuteriay la
orientacién académica requerida.

El plazo para la presentacién del examen de
maestria sera de tres veces la duracién del
plan de estudios correspondiente, contando a
partir de la acreditacién dela Gltima asignatura
(Art. 34).

Para mayores informes dirigirse a la Jefatura de
Seccién de la Maestria en Ensefianza Superior
Edificio A-12, planta baja, Teléfonos: 623-0949 y
623-1016
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