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Iniroduccion

Introduccidn

Tratar de comprender e interpretar el tema de la formacién
docente, por siempre ha sido motivo de controversia y
debate. Sin embargo, el nivel de reflexion por el gue
atraviesa permite wvisualizar y constatar que por siempre
existe fa intencidon volitiva de lograr mejoras que
trasciendan y repercutan praxicamente en la cotidianeidad
profesional de quienes, somos coparticipes del proceso

educativo nacional.

Tanto docentes universitarios como no universitarios
formamos parte de un devenir procesual y contextual que
manifiesta, en distintos momentos seculares, fa obligacidn
de intervenir en lo social desde lo individual, confirmando
con ello la intencion de formacion docente. Hemos de
aclarar que con el término ngo wuniversitarios nos estamos
refiriendo a profesores que han recibido formacion
profesional y docente en instituciones distintas a fas aulas
universitarias, como son las escuelas normales, institutos

tecnoldgices, politécnico, etc.

Partimos de ubicar a los estudios de posgrado como parte
de una formacion docente, ubicacién que establece un hilo

conductor entre !a formacidn profesional mmicial en un
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campo disciplinario especifico y su consecucion hacia Ia
formacion profesional en docencia; es preciso mencionar
que para el caso de este trabajo el objeto de estudio lo
constituye dilucidar el proceso de reestructuracion
curricular colegiada en el qué se vio inmersa la Maesiria en
Ensefianza Superior {MES} de la Escueia Nacional de
Estudios Profesionaies Aragon {ENEP AragOn), a partir de
fas reuniones gue la comision (convocada expresamente
para este efecto) tuvo desde agosto de 1996 hasta junio
de 1998. Para su realizacidén se contempid la experiencia
personal y la intervencién directa como integrante de este

proceso:

Se trata entonces de retomar el proceso de
reestructuracion curricular de fa MES como eje articulador

de este trabajo de investigacion, de ahi que el objetivo es:

Abarcar la recuperacién del debate de- la formacién
docente en su articulacion con los estudios de posgrado y
el proceso intrinseco de reestructuracion de ia Maestria en
Ensefianza Superior, asi como ia posibilidad funcional de
trabajo académico con la integracion de un grupoc
colegiado de docentes que coparticipen en los procesos de
"~ profesionalizacién vy formacién docente. La refiexion ¥

analisis de este acontecimiento dan cuenta del constante
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evolucionar de! debate educative al respecto de ia
formacidn docente.

En el Capitulc 1 se desglosa la articulacidén entre las
acepcienes gue sobre el término formacion docente existen
y su encuadre con una necesidad de materializacion en los
estudios de posgrado; es decir, se parte de ias
construcciones teodricas respecto a la formacidén docente y
el planteamiento de inclusividad hacia la estructura de los

estudios de posgrado.

En el Capitulo 2 se hace una reconstruccién historico-
contextual que deviene en la justificacion extrinseca de la
reesfructuracion de la Maestria en Enseflanza Superior, en
donde se toman como referentes inmediatos su génesis y
su desarrollo para aterrizar en la  descripcidn
Interpretativa-comprensiva del proceso colegiado de esta
reestructuracion.

La metodologia de investigacion se sustenta en el analisis
cualitative de las reumones def comité de reestructuracion,
para ello hubo de someterse, en repetidas ocasiones, a la
revision de las audiocintas gue son producte de dichas
reuniones, asi como a los testimonios emitidos por los

involucradaos.
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En este sentido, es el analisis del discurso como gula

metodolégica, fuente de informacion vy  sustento

- epistemoldgico, el eje metodoldgico bajo ei cual se

pretende generar una linea de analisis episiémico acerca
de la formacion docente en los estudios de posgrado en
educacién, asi como su identificacién al interior de un

proceso de construccion colegiado.

Justo es mencionar el use de una visién hermenéutica que
posibilitd el redisefio emergente de! objeto de estudio

inicial y su mayor acercamiento a este producto final.

En el {ranscurso mismo de la investigacion se recogieron
datos escritos, cintas grabadas y documentos emanados de
tas reuniones del comité de reestructuracion, testimonios
directos de los sujetos participantes. Todo esto ratifica el
caracter cualitativo de ia investigacidn. Lo que se pretende
es la comprension interpretativa del fendmeno. A partir de
esta recoleccidén de datos se realiza una reconstruccién de

ia realidad, en el que hubo un momento de negociacién de

entrada en el campo de estudio, el mantenimiento de

principios éticos durante el proceso de investigacidon y el
establecimiento de Optimas relaciones con los informantes,

quienes estuvieron al corriente de gque sus intervenciones

O
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durante cada reunidén eran grabadas y sujetas a la toma de
notas, con las que incluso se realizaban las relatorias en
que se acentuaban acuerdos tomados y tareas pendientes,

y que se difundian en la siguiente reunidn.

La observacién participante comg actividad de intercambio
natural, representd {a posibilidad de acercamiento vy
retroalimentacion al objeto de estudio, asi como también la
posibilidad de entrar en contacte con el lenguaje que se
utilizaba y tos discursos que se estructuraban; es decir, el
acceso al codigo linguistico utilizado para la construccion

coiegiada del nuevo 0 renovado posgrado en educacion.

Este procedimiento se justifica a partir de gue el campo de
investigacidn esta constituido por personas y es
esencialmente  signtficativo; el mundo social  estd
estructurado subjetivamente, con un significado particular

para sus miembros.

A partir de ta informacidon observada y recopilada, entre ia
gue también se cuenta ja busqueda tedrica y metodoldgicas,
se reaiizd un esfuerze de triangulacion mualtiple. Esta
involucré la combinac:dn de niveles de anahsis, aplicacion
de distintos métodos y contraste de resultados para

analizar las coincidencias y divergencias, para entre otras
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cosas, tener una interpretacion mas comprensiva del
fendomeno, en la contémplacidn de las esferas individual,
social e. interactiva. Por ello es gue este trabajo de
investigacién centra su atencién en el proceso, mas gue en

e! producto,

E{ producto final del propio trabajo de reestructuracién
curricular lo constituye el surgimiento del Programa de
Posgrado en Pedagogia, que opera desde su aprobacion en
febrero de 1999.
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Capitulo 1
La formacion docente y su
articulacion con los estudios

de posgrado.
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Desde hace ya varios afios, en Méxi]:o, se ha destacado la
importancia por estudiar tanto los procesos de formacion
docente como su correfacidn  con  las  opciones
institucionales gque se materializan en una amplia gama de
estudios de posgrado; asi también, los aicances de la
formacidén docente por atender determinadas necesidades
educativas presentes en iodos los niveles de estudio,

educacion basica, media y superior.

El tema de la formacidn se ha venido evidenciande como
un mito, en- funcidn de las posibilidades de ascenso
intelectual, académico y/o econdmico con que los docentes
atienden su propia formacidén. Eillo ha provocado, tanto enr
México como en otros paises, la blisqueda por comprender
(verstehen) el papel de la formacion docenie cemo una
voragine de procesos encaminados a cubrir uno o varios

aspecios de esas necesidades educativas. *
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Los enfoques tedrico metodoldgicos y los objetivos con gue
la formacién docente se investiga, han side variados,
incluso con diferentes direccionalidades y perspectivas. Al
respecto podemos mencionar los de Gilles Ferry, Bernard
Honoré, Diaz Barriga, Porfirio Moran OQviedo, Cesar
Carrizales, entre otros, todos ellos elaborados durante la

década de 1980-1690.

A partir de fa posibilidad de teorizar curricularmente desde
lo Institucional o desde lo socioldgico, e! analisis de la
formacion docente se construye bajo un marcoe de
multirreferencia epistémica y acercamiento a la realidad

educativa, ?

El analisis de cada enfogue nos permite el conocimiento de
una incipiente tradiciéon en la investigacién vy estudio de ia
formacion docente, para asi tener una vision del pancrama
de esta problematica de estudio. Con el conocimiento de

es0s saberes se han elaborado numerosos trabajos
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encaminados a comprender Iz formacién docente, 0 bien
alguna parte de ésta; aspectos gue desgiosamos en el

siguiente apartadc.

El tratamiento que cada tedrico de Vla formacién da a su
trabajo obedece al enfoque hacia donde pretende dirigirlo
y 2 la seleccién de dimensiones o perfites especificos de Ia
realidad social y educativa que desea estudiar]
priorizando, subordinando, estigmatizando, interpretando,
clasificando o eliminando el acontecimiento investigado.
Este es el caso del estudio de ia formacién docente; su
complejidad mostrada a través del tamiz de la
investigacion. Paradigma gue mantieng vigente su propio

debate. ®

La formacién docente vista desde uno de sus mdltiples
anguios se concretize en los estudios de posgrado, los

cuales brindan ia posibilidad del acceso a una formacién
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escolarizada que por lo menogs garantiza un espacio de

intercambio de expernencias docentes.

Definitivamente, el debate en torno a la problematica de
la formacidn, que aqui me ocupa, no estd agotadeo, ni
mucho menos se pretende que los puntos de vista
expuesios ofrezcan un panorama completo sobre |3
situacién que guarda la formacion docente frente a los
cambios constantes de las necesidades educativas en
nuestra sociedad. Sin embargo, me interesa partir  de

una concepcion que distinga los

diversos planos y dimensiones de la realidad que entran en
juego en los diversos procesos de institucicnalizacion de la
vida wuniversitaria y que hacen de ellos procesos

especificos.

Por otra parte, queda en el discurso de la formacion, de

gsos  procesos especificos, un  sentide subjetive de
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sentimiento cotidiano de sufrimiento individual, que
permea la interioridad de los sujetos en cuestion. Lo
institucional y lo individual visto por el lente del discurso

politice.

Desde finales de los 80, Michel Foucaﬁlt le llama /lettres de
cachet, es decir, la emergencia de un dispositivo de
demandas, de internamientos, que alumbran el nacimiento
de una infinidad de discursos que atraviesan en todos los
sentidos 1o cotidiano, y "gestionan... el mal mintscuio de
las vidas sin importancia”. % El vinculo y compromiso dei
campo cientifico en la cultura, en la sociedad, por un fado,
y la funcion social € institucional frente al desempefio

ético y profesional, por otro.

cuando el docente, como protagonista de la formacién, se
sumerge en el conocimiento cientifico de su campo, lo
hace a partir de sus propias estructuras cognitivas; en

donde la sutilidad y dificultad de las etapas sucesivas de la

1
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educacion cientifica se van ajustando a ia madurez
intelectual creciente del estudiante, lo que también
representa niveles sucesivos de generalidad o de
alejamiento de los cbietos y sucesos cotidianos, a los que
solamente puede llegarse por una ruta que conduce a
estos niveles paso a paso. °

NOTAS

~ ! El comprender desde el verstehien dittheyniano, trabajado inicialmente para dar
cuenta del conocimiento gue es posible, y come una concepaidn metodoldgica
prapia de fas ciencias humanas ¢ ciencias del hombre. Mardones y Ursua. Friosofia
de las crencias humanas v sociales. Materales para una fundamentacidn crentifica.
Edit, Fontamara. México, 1982. Pag. 23.

~ Lo nstitucional y lo soooldgico como referentes de acercamiento metodoldgico al
estudio de 1a formacién docente

~ !la utilizacién del térmuno paradigma se realiza sin la intenaidn de entrar en
polémica respecto al desarrollo que Kuhn hace, por lo que debo plantear que su
emplec se hace como referencia a las ciencizs sociales y bajo sus tres niveles de
concrecion. emstemoldgico, teonco y metodoidgico.

~ "M, Foucault. La wda de los hombres nfames. Ensayo sobre 1 desviacion v
dominiacion. Edit. La Pigueta. Espafia, 1990 Pag. 193
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» ®Es dedr, de una manera paulating. John Ziman en Enserdanza y aprendizaje
sobre Iz cienci2 y fa sooedad, Edit. Fondo de Cuitura Econdmica. Méxaco, 1987,
Pag. 33.°
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1.1 El debate de la formacidon docente

El andamiaje tedrico que al respecto de la formacidn
docente se ha escrito es amplio, por lo que lo abordaré a
partir de los investigadores en los gue he centrado este
trabajo; y posteriormente intentaré un analisis gue me
permita configurar una perspectiva global del debate de |a
formacion docente, aGn y cuando sus constructos tienen
diferentes perspectivas vy direccionatidades, asi como
marcos de multirreferencia epistémica que, como ya se

menciond, acercan a la realidad educativa.

La problematica de la formacidn se puede resumir a partir
de ias insuficiencias que prevalecen en los sistemas de
formacién frente a las transformaciones que afectan el
pape! del profesor y su funcidén social, v que se describen

£n:

» Necesidad de una redefinicion de los objetivos de ia

formacion.

- Necesidad de articular formacidn inicial con formacién

continua.
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» Necesidad de equilibrar formacion cientifica y formacion
profesional, planteando asi, el probiema de Ilas

universidades en relacion con ta formacién.

~ Necesidad de ampliar la formacidn pedagédgica a una
formacion profesional que contemple aspectos de

relaciones cooperativas e institucionales.

~ Necesidad de iniciacién a las nuevas tecnologias y
metodologias, acercando ias relaciones entre la teoria y

la practica.

Las decisiones fécnicas y organizacionales gque dentro del
campo de la formacién se pueden tomar, tienen gue ver
directamente con orieniaciones y funciones de todo el
sistema educativo, ya que la formacién de docentes es el
lugar comin de mayor concentracion ideocldgica, por lo que
son los docentes quienes concentran fa tarea de-transmitir-

reproducir las necesidades educativas imperantes.

Asi pues, la formacién entendida como una funcién social
de transmisidén del saber, tanto del saber-hacer como del
saber-ser, que se ejerce en ejercicio y extension de su
propia cultura. Desde esta &ptica, la formacién es un

proceso de desarrollo y de estructuracion de ia persona
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que la lleva a cabo bajo el doble efecto de una maduracién
interna v de posibilidades de aprendizaje, de reencuentros

y de experiencias.

También se puede visualizar a la formacion como una
institucidn, como un dispositivo organizacionai, desde el
capital humano; es decir, sujeto a la {d6gica de la compra-
venta, en donde el sujeto en formacion es ceniro de
atencién para realizar transacciones, gue devienen en

discursos ilusorios de mercado.

La formacién es un proceso de desarrollo ndividual
tendiente a adgquinir o perfeccionar capacidades;
capacidades de sentir, de actuar, de imaginar, de
comprender, de aprender, de utilizar el cuerpo. A partir de
esta definicidn se liga al discurso de la formacidn con la
dinamica psicoldgica, la cual prioriza at individuo. De
manera global, el concepto formacion manejado por Gilles
Ferry y elaborado a mediados de la década 1980-1990,
abarca las etapas evolutivas vividas por el sujeto, que
transgreden y configuran su propio trayecto de /a
formacion. Pero también es importante hacer alusion a que
este trayecto ne se reduce a una accién ejercida por un
sujeto que forma y acciona pasivamente sobre un sujeto en

formacion. Se trata de evitar la distorsion de entender la
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formacion desde Iz concepcidn del sujeto que forma, como
el agente que acciona organizadamente en un sentido
activo, en tanto para la persona formada asignarie un

sentido pasivo.

Para Gilles Ferry existen tres categorias en la formacion de
profesores: unad formacion  doble, una  formacion

profesional y una formacion de formadores.

La formacién doble tiende a especificar el oficio de
ensefiante bajo una formacidn cientifica, literaria o
artistica y una formacion profesional reducida a
pedzgogica, que tradicionalmerite una tiende a minimizar a

la otra.

La formacion profesional parte del considerando de que
todo profesor es wun profesional reconocido por su
competencia y pertenencia a una profesién  organizada,

prerrogativa que no estd establecida claramente.

El acto de ensefiar se percibe como banal; es decir, que se
efectia dentro de la continuidad de una" actividad
especulativa o practica. Los ensefiantes como infantilizados
e inseguros, se manifiestan mas por su  afan

autorreivindicativo gue por sus iniciativas prospectivas. De

20
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esto se deduce que seria una formacion reforzada, que
entra en contradiccion con la tesis ilichiana sobre la
desescolarizacion, ® que sin embargo en su propuesta de
animadores como fermentadores e incitadores del saber,

supone de por si un concepto de formacidn.

La formacign de formadores es una caracteristica que
alude al lugar comin en que son formados los profesores,
y en donde son conducidos a reproducir los
procedimientos, las actitudes, el estilo de comportamiento
desarroliade por los formadores y la institucién de
formacion; situacion que conduce a que buena parte de las
habilidades necesarias para dominar la practica de ia
ensefanza se acaban aprendiendo “sobre la marcha”, por

el “método de ensayo-error”, ’

A pariir de la distincidén de estas tres categorias en la
formacion de profesores, se establece un paralelismo
categorial con las posibilirdades latentes de identificacidn
reciproca entre los diferentes origenes formativos gque
confluyen en los sujetos en formacidn; identidad gue toca
to subjetivo en funcién de la interpretacién que de este
aspecte se realice y gue apunte hacta horizontes de
comprension confrontados c¢en nuestro mundo cultural

actual, en el que se trabaja en escenarios signados por la
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veneracion de visiones reducidas de la realidad. Ejemplo
de esto lo constituyen los afanes recurrentes de inciusion
en cursos, talleres, diplomados o seminarios gque

generalmente devienen en cuantificaciones del saber.

Por otra parte, distinguimos tres modelos tedricos de
formacién, cuyos ceniros de interés son /as adquisiciones,

el procesoy el anélisis.

El modelo de formacion centrado en /as adguisicfones es el
tradicionalista que da origen al conductismo y a la
pedagogia por objetivos; reduce en aprendizaje la nocion
de formacion asumiendo su organizacién en funcion de
resultados constatables y evaluables que deriven en
garantizar niveles definidos de competencia en términos de
conocimiento, de comportamiento, de sus acfuaciones o
habilidades. Este modelo plantea una acepcidn de la
relacion teoria-practica, donde la practica es mera
aplicacién de ia teoria; en tanto la teoria, designa tanto
los conocimientos fransmitidos como los ejercicios

distanciados de la situacion real sobre la cual se anticipan.

£l modelo de formacion centrado en el proceso plantea que
formarse significa adquirir, aprender; que incluya, ademés

de los aprendizajes sistematicos, tocda experiencia en

b
-3
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donde los efectos de sensibilizacion, ‘ de liberacidon de
energia sean buscados desde el inicio, al final o durante el
mismo proceso de haberlos experimentado. Es decir,
revitalizar las experiencias sociales e inteiectuales, incluso
inesperadas, que el trabajo de formacion da lugar,
indwidual, social o interaccionadamente. Se requiere de
parte del profesor una actitud y trabajo de motivacion, que
otorgue facilidades para la elaboracidn y realizacidon de
proyectos. Asi pues, la relacidn entre ta labor de formacion
y la practica de ésta transgreden el orden de la aplicacidn

y arriban al de la transferencia. ©

El modelo de formacicn centrado en el andlisis, fundado en
lo imprevisible y no dominable, parte de la acepcion de
que formarse significa adquirir y aprender continuamente,
las implicaciones de este proceso son siempre complejas.
Formarse bajo este modele impiica un trabajo de re-
formarse a si mismo, en funcidn de ia singularidad de
situacignes por las que atraviesa. Una labor de
“desestructuracidn-reestructuracion del conocimiento de la
realidad”. ° Se trata de tomar conciencia de {a formacidn
de si, y en base a ello concebsr un proyecto de accidn
adaptado a su contexto y a sus proplas posibilidades,
configurando una pedagogia del saber analizar; observarse

como si fuera otro, dar continuidad a otros procesos,
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definir los componentes de un conjuntg, sus Interacciones,
dentro de la muitiplicidad de analisis que existen dentro

del campb educativo.

El proceso pedagdgico que esquematizan los tres modelos
descritos estd sostenido por una concepcidn de relaciones
entre teoria y practica; el modeio de formacion centrado
en las adquisiciones ditucida la practica como aplicacion de
la teoria; el modelo de formacidn centrado en el proceso,
ia teorfa como momento mediador de la transferencia de
una praciica a otra practica; v el modelo de formacion
centrado en el andlisis , la teoria como base de !la

regulacidn de la practica. *°

El aporta tedrico de Gilles Ferry plantea la interrogacion e
interaccidon entre la teoria y la practica, que después del
esclarecimiento de categorias vy modelos de formacidn
puniualiza cuatro enfogues como metas transformadoras
de las practicas y sus problematicas, reconociendo la
diversidad de ‘sus anclajes y epistemologias: &/

funcionalista, el cientrfico, el tecnologicoy el situacional.

El enfogue funcionalista establece la formacion a partir del
analisis de funciones de la escuela an la sociedad, en

donde los haceres y deberes del profesor asi como de la
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misma institucion surgen dei debate politico y del debate
técnico, Resaltando la imposibilidad del consenso politico
sobre las finalidades de la escuela, por lo que esie
enfoque se aboca al problema técnico. Se delinea una
pedagogia de la formacion por obhjetivos que se presta a
una gestion tecnocratica; que sin embargo, toma otro
sentido si se plantea dentro de la perspectiva de una
formacion centrada sobre el proceso; se trata entonces, de

un adiestramiento para un trabajo sistematizado.

En el enfoque cientifico prevalece un discurso gue recae
sobre las practicas de formacion y pretende legitimarse
segdn sus proptos critertos y procedimientes. Aqui el
debate respecto a fa cientificidad de la educacién no ha
sido superado, por lo gue el centro de atencion son los
conocinientos adquiridos sobre el hecho educativo, los
pracesos metodoldgicos y epistemolagicos, y los referentes
tedricos a los cuales corresponden otros modelos de
analisis. S1 acaso dichos conocimientos, procesos vy
referentes tedricos ayudan al sujeto en formacidon a
acercarse al dominio de sus acciones pedagogicas, lo gque
no puede calificarse de cientifico. La dea de la
formacion cientifica de los profesores estad sustentada en

el mito de una ciencia con potencialidades para dar

a5
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respuesia a todas las preguntas que desde el aula se

plantean.

La infervencidn de las ciencias de la educacion en ia
formacién de profesores debe contemplarse como un
conjunto de mediaciones, utilizadas de manera diversa,
para percibir y comprender los mL'Jltrip!es aspectos dei
hecho educativo, para dar sentido a proyectos y controlar

sus efectos.

En el enfoque tecnoldgico la utilizacion de medios técnicos
de informacidén y comunicacién es medular, aun y cuando
st adopcidn presenta prroblemas para la realizacién de
proyectos pedagdgicos. Resulta paraddjica Ia amenaza que
para la pedagogia artesanal representa e} reconocimiento
de medios audiovisuales e informaticos. La
microensefianza’® es concebida dentro de una pedagogia
de procesos, y que busca infegrarse en una perspectiva de
formacién giobal, donde pueda asumirse un valor
prospectivo, mas que cerrectivo; integrandola como
soporte de un proceso individua! y colectivo en el cual se
frata de analizér las condiciones situacionales e
institucionales de la practica educativa, que trascieride del
ambito evolutivo finalista de la formacidn a un espacic de

formacidn en transicion.

26
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El enfogue situacional se origina en una racionalidad que
transita de los aspectos funcionales a los experienciales
del quehacer docente; identifica como objeto de la
accién de formacion a los profesores en formacion
continua e inicial. El trabajo de la formacion consiste en
ampliar y enriquecer las experiencias, acceder a nuevas
lecturas de la situacion que posibiliten ia aprehension vy
comprensién de 1o educativo a partir del rol que el
profesor desempefia, en su realidad y en su subjetividad,
en lo individual y en lo colectivo. La clave de este enfoque
es la formacion a través de una pedagogia del andlisis y el
proceso, la cual explicita la importancia de wvivir
situaciones reales ¢ simuladas que obligan a reaccionar, a
gjustar conductas, a sobreponerse a los miedos y tomar
decisiones; el eje de la formacidon es el desarrollo de las

capacidades de analisis y para cuestionarias.

A partir del analisis que desde la exterioridad se reatiza
sobre formacidn, se puede visualizar la gran variedad de
maneras de abordar el problema de la formacidén. En
el constructo tedrico de Bernard Honeré se distingue que
para su abordaje es necesario hacerlo desde el concepto
mismeo en distincion con otros gue en fa experiencia han

demostrado la posibitidad de usarlos como sinonimos:
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hacerlo desde su problematica histdrica, diferencial,
reiacional, situacional e institucional, o©o de cambioc. Lo
anterior presenta de entrada el enfrentamiento de la
experiencia de la formacion con el conocimiento que de la

misma se tiene. *?

Conviene explicitar gue e} concepio de formacidn que
permea este trabajo es exiraido de los aportes de B.
Honoré, en cuanto a que considero que junto con G. Ferry
son quienes mas han posibilitado un mejor y mayor
acercamiento tedrice al estudio de la formacién, asi como
g la sustentacién epistemoldégica gue contribuya a
esclarecer ia problematica de ta formacidn docente y su

relacion con los procesos de construccion colegiada.

Hecha- esta aclaracién pasaré a realizar una descripcién de

la significacion epistemoldgica que hace B. Honoré.

Se dice gue la formacidn tiene por objetivo un cambio de
actitud asi como la adguisicidn de métodos, gue desde el
exterior manifiestan necesidad de acudir a lz experiencia.
Experiencia relacionada con contenidos institucionales
delimitados, experiencia de formarse para algo: formacidn
docente, formacidén psicosocial, etc. O formarse para la

adquisicién de habilidades, conocimientos; come si la
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formacidén fuera un bien adquinble, que atiende las
necesidades del sistema y del modeioc de desarrollo
econdmico. Este saber-hacer se relaciona con referencias a
2 autoestructuracién, at desarroilo de ta persona, es decir,
a su interioridad. Al sujetc en formacidon se le pide no solo
ta adquisicién de habilidades o posesién de conecimienios,
sino la transformacién de sus actitudes, el cambio de
visién de su propia practica: la formacidn es vista como
una caracteristica de la persona, como una unidad entre

persona v rol social.

Por otra parte, sabemos que la formacion docente implica
atencidn tanto dentro del campo del saber de su disciplina,
como de atencion pedagdgica, esto le confiere un doble
caracter. La formacidén estrictamente pedagdgica es
susceptible de plantearse desde diferentes gpticas vy
enfoques, desde el reduccionismo de la tecnologia
educativa hasta el andlisis del quehacer docente
institucional. El reduccionismo tecncldégico parte de la
consideraciéon esquematica de un modelo tedrico de
formacidn centrado en las adquisiciones, en donde la
practica se reduce a la aplicacion de la teoria; en tanto el
analisis del quehacer docente institucional, esta
visualizado desde un modelo tedrico de formacion centrado

en el analisis, es decir en observancia de una multiphcidad

»
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analitica en lo educativo. Diche lo anterior, es imporiante
enunciar algunas nociones que tomaré comoe puntos de

anclaje al interior de una teoria de la formacién:

~ La formacidn como funcion eveolutiva, ejercida segun un
cierto proceso vy en donde el sujeto en formacidn se

compromete a una evelucion.

» La formacién caracterizada como dimensidon teleoldgica
de los fendmenos humanos, como consecuencia de la
asuncién de una actitud formativa finalista, en la que lo
desconocido y lo posible si inscriben en la experiencia
individual y colectiva, que apuntan hacia el remplazo de

reflexiones y metarrefiexiones previas.

~ La formacidn vista desde un proceso de conocimiento en
distintos planos, en donde el espacio relacional, el
tiempo-cambio y la energia organizadora son e}

predmbulo de la reflexion en si misma.

> La formacion manifestada a través de la constitucién del
campo de Ia formatividad, actividad enlazada ai
conjunto de hechos que conciernen a la formacién y
considerada como una dimensién producio de un

proceso de diferenciacién y activacién: la formatividad
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es una propiedad evolutiva de los seres concientes en
su historia individual y colectiva. La diferenciacion es el
proceso reflexivo por el cual dos cosas parecidas liegan
a ser diferentes, se estabiece entre ellos una relacion
de alteridad (es decir, una relacidén de cambio) mientras
que tienen elementos idénticos, y llega a constituirse
comg un proceso discontinuo de adaptacion y de
aftrmacion. Asi, la educacién diferenciada de la
formacion. La activacion es el proceso de transito por el
cual la energia se transforma de modo irreversible vy
discontinuo en manifestaciones sensibles mas

elaboradas de la experiencia humana. *?

Toda actividad formativa pone en ejercicio las funciones de
activacién y diferenciacion, da acceso a la realidad de lo
desconocido y a la posibilidad de lo viable en donde todo

puede ser cuestionado y eventuaimente transformado.
Una actividad formativa tiene como caracteristicas:
~ Fundamentacion en ia experiencia relacional, que tienen

que ver con un entorno historico fisico v social, es decir

un entorno contextual.



i1 Rl debate de la formacion docente

De aqui el reconccimiento de la diferenciacion en la
relacion entre la imagen de !'a realidad y lo vivido del
sujeto, asi como en sus relaciones interpersonales, que
deviene en una actividad del hombre con respecto al
nombre, y puede contribuir a su valorizacién e
integracién , o bien a hacer invisibles y/fo disociadas
Sus posibilidades, blogueandose individua! e

institucionalmente en diversas formas de alienacion.

» Fundamentacién -sobre el contexto de io presente, lo
pasado y lo posible. La experiencia socio-histérica se
crea a partir de la diferenciacion de modos en gue
analizamos e! pasado, recuperamos el presenfe vy
visualizamos el futuro, en que nos apropiamos del
pasado y le damos un sentido; es decir, con las
diferencias con gue planteamos vy re-construimos la
realidad y las soluciones que bosquejamos, y que en si
representan imagenes de la realidad realizadas a partir

de una construccion social, **

~ Sometimiento de las funciones de afirmaciéon y de
adaptacion a la discontinuidad temporal y espacial. Es
la actividad formativa la que pone en accidén practicas
que favorecen el proceso diécontmuo de adaptacidén vy

afirmacion; es decir, el docente re-afirmandose vy
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adaptadndose segun los distintos mementos y espacios
en que participa, implicandose volitiva o involitivamente

en un proceso de desajuste formativo.

» Manifestacién con particular intensidad durante los
fendmenos de ruptura. La significacidon formativa gue
una novedad tiene, oscila entre la revelacidn que esa
novedad como rupiura aporta y el desvelamiento que
esta revelacidon provoca al interior de los grupos de
formacidn. De ahi que una ruptura no se provoca, se
revela; no toda ruptura es formativa. Sin embargo, es
posible preparar un ambiente favorable para y de
pasibilidades para esa revelacion. La ruptura en los
grupos de formacién se da a partir de la toma de
cenclencla en que cada integrante asume su propila
revelacion y que provoca la necesidad de encuentro con
fos deméas. Un grupo en formacion tiene modos
habituales de estar en relacidon, de conduciy sus propias
actitudes y actividades; el momento en que arriba a una
‘revelacion’ formativa, es cuando la toma de conciencia
mduce en cualguier parte una ruptura desorganizada de
aqueilos modos habituales y los conduce & nuevas
actitudes. Es esta caracteristica la que permite crear las

condiciones colectivas propicias para generar
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experiencias de intersubjetivacidn que se materializan

en movimientos del por s/ y el para s/ colegiados.

Prioridad en la elaboracidén permanente de informacion,
e integracidén de etapas en el recorrido: procese de
reflexién. ta informacion implica un trabajo constante
de circulacién y diferenciacién en sus distinfos niveles,
tanto de la que proviene dei entorno material como |a

que es producida en las rejaciones interpersonales.

Momento transitivo hacia la ereccion de la actividad
formativa como actividad de evaluacidn. La actividad
formativa se erige evaluativa en cuanto a la
valorizacién, en un sentide axioldgico, y no como
determinacidon de un valor en referencia a un modelo. Es
sustancial asumir que en la actividad formativa, la
evaiuacidn es un proceso permanente de relacion entre

la observacidn y la accion.

Estas caracteristicas de la actividad de formacion estan
basadas sobre la practica de la reflexion y de la accidn
expresiva. Esto se relaciona con la contribucidn a una
actitud critica relacionada a la expresion, de lo que se
interpreta en lo voluntario y en lo colectivo. Accidn

expresiva qgue se objetiva en el lenguaje y que
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contempla una accién intencional preducto de una
adquisicidn social, con implicaciones de comunicacion y
representacion del futuro dentre de una distincidn entre
lenguaje y pensamiento, asi como entre estes dos vy la
cosa hablada o pensada. Distincidn hecha ya por Platén
y Aristoteles en oposicion mediante la critica del
lenguaje, al abuso de los sofistas, y cuya intensidn era
el restablecimiento del didlogo objetivo y responsabie
dentro de la comunidad. Caracteristica gue marca el
trabajo filosdfico actual, el cual subraya la conexidén
radical entre hombre y lenguaje, pero que diferencia
dos corrientes en tanto el modo de esa conexidn. La
pregunta que guia esta diferencia es si1 ces el hombre el
que dispone del lenguaje o es el lenguaie el gque
dispone del hombre?. 5i se afirma que el hombre
dispone del lenguaje, entonces el lenguaje aparece
primariamente como el medio del dominio humano de la
existencia, como expresion e instrumento de su dominio
conocedor y plantficador del futuro, agui la corriente
filosofica es ia neopositivista v analitico-linglistica. Si,
en cambio se afirma que el lenguaje dispone del
hombre, entonces el lenguaje se entiende como
intermediario entre la pasada tradicion humana y un
presente-futuro gue debe interpretarse desde aquella:

es decir, en la historicidad del pensamiento que se
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apoya en un lenguaje ya creado, sus defensores se
encuentran en el circulo de lo “hermenéutico”. Y a partir
de este acercamiento filosofico se recupera el sentido
del fenguaje como el dialogo desarroliado
histgricamente de! hombre con sus semejantes y con el
mundo; en consecuencia, el lenguaje no actda solo
como instrumento de conocimiento racional y dominio
del mundo, sino como una capacidad intrinseca de
accidn comunicativa en reflejo de su yo individual vy
colectivo hacia el mundo. Asi pues, se parte de una
influencia que tiene el !enguaje en la configuraciéon del
pensamiento, en la percepcion de la realidad, en la
cultura a la que sirve de vehiculo, del papel que
desempena en la composicion estratificada de ia-
sociedad. Finalmente, 'a compiejidad del lenguaje es la
complejidad misma del hombre. Esta conclusion de
caracter lingiiistico es producto del analisis de autores
inciuidos dentre de los tedricos hermenéuticos, tales

como Habermas y Foucault.

Ailgunas condiciones que favorecen la actividad formativa

son:

» Formacion interpersonal. En donde se ponen en marcha

distintos dispositivos para vencer ia separacidn entre

")
(e}
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vida profesional, vida personal y las dimensiones de la

vida social.

- Formacidn interinstitucional. ** Al interier mismo de la
institucién o fuera de eila, con intenciones de
intervencion; es el espacto de encueniro de proyectos:
de la institucién donde se trabaja, de la institucion de

formacion, de los participantes.

~ Formacion continua y en alternancia. La formacion en
un amhbiente de relacidon permanente entre los lugares vy
el tiempo de la actividad formativa, v la cotidianidad dej
trabajo y de las relaciones no profesionales.
Continuidad de las experiencia de formacidn con las
experiencias indrviduales y colectivas en las condiciones
corrientes de ta wvida. Alternancia entre los tiempos
interinstitucionales y los tiempos sobre ios problemas de

una actividad profesional determinada.

~ No separacion de diversas formas de actividad. Trabajar
en un ambiente de actividad formativa no implica la
escision de los diversos niveles de la actividad humana,
ya que la actividad formativa tiende a diferenciarlas e
integrarlas en una totalidad. Respecto a la relacidn

formador-foermado:
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~

tiene como horizonte el compartir la
exploracién y la valorizacién de la
formatividad, por consiguiente el paso de
una diferencia instituida a una diferencia
instituyente de ia originaiidad formativa de
los companeros. En el grupo, el sentido de fa
formacién es la emergencia de relaciones de
co-formacidn por las cuales el formador no
se queda a distancia y no es implicado. En la
colectividad, el servicio de formacion o la
institucion de formacidén, son llamados 3
definir su «exterioridad» con relacidon a las
instituciones con las cuales estan en
relacién, por la manera en que ellas se
integran en el campo de la interformacion
que ftratan de promover, y no por la

especializacion de una nueva profesion. *°

No separacion de actividades relacionadas de
adaptacion y de la actividad formativa. Como aquellas
actividades de ensefianza, de accion social y de terapia;
es decir, aguellas gue tienen come fin el utilizar las

situaciones de relaciones interpersonales con finalidades
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de ajuste social o de tratamiento de problemas

individuales.

» Posibilidades de apropracién real del entorno, y con elo
el visualizar la posibilidad de intervencion en ese

entorno.

Estas condiciones que favorecen la actividad formativa
estan intimamente relacionadas con la diferencia que
desde Honoré se establece entre formatividad y formacion;
en donde |la primera tiende hacia e! campo de la mirada vy
de la acciéon sobre la evolucidn desde una apreciacion
holistica, de totalidad; en tanto la seqgunda, es la funcion
humana de esa evolucién, su proceso y por tanto la

diferenciacion y la activacion significativa.

Por otra parte, debemos establecer una distincidn
operativa entre formacion de profesores y
profesionalizacién de la docencia. Con la formacion de
profesores se hace referencia a todos l!os eventos
academicos, dispersos o independientes, donde no existe
una estructura curnicular secuencrada vy  obligatoria
propiamente dicha, donde se analizan y discuten temas y

problemas educativos con fines de actualizacion de
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profesores y de otros agentes educativos. La formacion de
profesores, en este sentido, implica ei atender el abanico
de opciones de actualizacidn inmediatista que desde lo
institucional son presentados a los docentes hajo la dptica
de un atractivo remunerativo, v que deviene en el origen
de practicas viciadas de formacion. La profesionalizacion
de la docencia imptica la ampliacion de los marcos
conceptuales y tedricos de la formacidén de profesores,
aqui los programas adquieren una estructura curricular
mas acabada y las acciones tienen mayor duracidn vy
exigencia acadeémica; el punto medular es el problema de
la teorizacion de la docencia y de la educacién,
desarrollando su enfogque multi e interdisciplinario gque
aclare el fenédmeno  educativo  desde diferentes
perspectivas tedricas. La profesionalizacion de ta docencia
la debemos entender como un proceso por el que ios
profesores adguieren una formacion teodrica, metodologica
e instrumental para ejercer, estudiar, explicar vy
transformar su practica educativa. Es en este sentido
entonces, gue una profesionalizacion de la docencia
implica necesariamente el acercamiento a procesos de
reconceptuatizacién  epistemoldgica de pqsiﬁilidades

heuristicas cualitativamente complejas.

Hi



£ 1 & debate de la formacion docente

Esta diferenciacién entre formacion de profesores vy
profesionalizacién de la docencia, permite entender que
cuando un profesor participa en  un  evento de
profesionalizacién docente, entra en un proceso de
formacidn institucional gue le permite el intercambio
experencial  de o tedrico, o metodolagico vy lo
instrumental. La nocién de docencia como un servicio va
tomando forma en funcion de concebir gue la practica
educativa tiene su base en la ensefanza. Pensar la
docencia comg wuna profesidn implica reconocer las
dimensicnes de su trabajo, es decir reconocer gue su
ejercicio es un debate entre los modos escolarizados del
ser docente y el conocimtento gue pone en practica para

enserar.

Sin embargo, partimos de la falta de reconocimiento a la
profesionalizacion docente que es causa de la baja calidad
en los procesos de ensefianza y aprendizaje, que a traves
del tiempo ha sido detonante de problemas faborales y
enfrentamiento entre el gremio docente y su institucidn,
asunto que tiene gue ver can la dehmitacion de politicas
de promocidn laboral tendientes a fortalecer la carrera
académtica bajo esta perspectiva de profesionahzacion. La
falta de reconocimiento de las horas-clase u horas-

Investigacién que el docente nvierte para llevar a cabo su

41
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trabajo, se torna como un aspecto que repercute en la

profesionalizacidn docente.

ta diddctica es entendida como un aspecto meramente
instrumental, que no toca la relacion de teoria, método vy
técnica vy én donde la practica docente no es rescatada
como fuente de aprendizajes reflexivos. Por upa parte, ia
implementacién de un curriculum gue contemple programas
de formacién en el area didactica se dificulta por ia
ausencia de persona! especializado en el drea; por otra, la
bibliografia sobre esta tematica es escasa. E! contemplar la
transformacidn de la practica didactica sdlo es posibie si la
refiexidon sobre 1{a  experiencia se realiza en una
explicacion tedrica de ips procesos ensefianza  y
aprendizaje. De ahi la urgencia de concebir ia teorfa vy la
practica como eslabones de un mismo proceso,-ia teoria se
construye y modifica a partir de la refiexién de ia realidad
y la practica se consolida a partir de un marco referencial
gque acerqgue a lo tedrico. Trabajar la teoria y la practica
diddctica de manegra integrada requiere de insertarse en
una vision social, escolar y aulica, contemplar referentes

manifiestos, ocultos ¢ latentes.

Hablar de ta didactica en el debate de 'z formacidn

docente, alude a la concepcion que del trabajo docente
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como cientifico se tiene. Es por elio que considero
oportuno el desglose gue aguf se hace respecto a ciencia e
idectogia, aun y cuando este debate ha sido superado. ia
reflexién sobre el estatuto cientifico en el ambito de lo
social, estd signado por un tipo de ménto o una clase
especial de fiabilidad; sin embargo, la funcion de la ciencia
no solo es encontrar o descubrir verdades, sino el producir
conocimientos validos, combatiendo el degmatismo o las
ideas preconcebidas como verdades absolutas, inmutables
y eternas. La ciencia neutral y con caracteristicas idénticas
para cualquier comunidad es la concepcidon que ha sido
superada, en cambio nos inclinamos por la que afirma que
la ciencia es un producto de una practica social
comprometida gque refleja contradicciones y conflictos
relacionados con la ideologia dominante. ' Es en razdn de
ta relacidn ciencia e ideclogia, como sistemas conceptuales
complementarios en la produccién de conocimiento, gque el
profesor escoge problemas y modos de abordarlos o deja
de lado otros aspectos de un fendmeno. ElI trabajo
cientifico en educacidon se realiza con el estigma de
combatir fas concepciones superficiates y especuilativas,
para buscar las causas complejas de ello; en adopcidn de
una actitud de vigiiancia epistemoldgica permanente. '® A
este respecto habra que mencionar la necesidad de

replantear el papel de su saber y su saber hacer,
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necesidad de redefinir su labor de acuerdo con la
modernidad apcrética y posmodernidad del tiempo en que
vivimos, tomando en cuenta las condiciones cambiantes del
medio y las nuevas aportaciones de la propla investigacidn

cientffica. *°

La adopcion de formas de ensefanza o la utilizacion de
determinados modelos educatives son elementos que
salvan al docente de la incertidumbre, reto o conflicto de
pensar la realidad; una realidad que en términos de
Berger y Luckmann, es socialmente construida, pues es el
hombre guien construye su propia naturaleza intrinseca, el

hombre se produce y reproduce a si mismo. 2°

Hov el profescr requiere la utilizacion de !z teoria como
forma de problematizar su realidad, desafio que puede
seguirse observando bajo la Optica de la manualidad en
que ha devenido el propio guehacer docente. El problema
de aprehender un conocimiento no se circunscribe a los
iimites de la organizacién didactica, o a supuestas
modernas y mejores formas de ensefiar; exige una
construccion en relacidn con ia realidad. He aqguil nuestra

postura.
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Podemos hablar de wun proyecto pedagdgico de ia
modernidad, en el cual se prefiguran signos que son
traducidos como representativos de fa educacion moderna
que se mantienen en un movimiento —paraddgicamente- de
continuidad. Dichos signos envuelven un  proceso de
incorporacién de contenidos filosoficos, politicos y técnicos

que se legitiman en lo social, paulatina y secularmente.

Otro signo lo constituye su creciente vinculacion con la
industriahzacidn, es decr, la critica a la escuela por no
estar  actualizada respecio a los requerimientos
productivos. Se visualiza al docente y a la escuela come
expresién de los signos de la modernidad, de aqui que
afirmemos con Carrizales, gue ia educacion es uno de los
refugios de las ilusiones gestadas en la modernidad por la
generacion de temores ante la incertidumbre, ante los
dilemas, ante el caos; pero no lo es, al mismo tiempo,
porque las instituciones educativas son tambrén lugar de
cuestionamientos, de debate y busqueda, en dende la
curiosidad y la imaginacion tienen posibilidades. La
formacion de los profesores impiica cambio con fines: “la
formacidn docente no puede tener como fin el desencanto,
sino el propiciar la reflexion critica de los signos actuales
e iniciar procesos de reconstruccton de nuestras

identidades”.
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£i andlisis det problema de la formacion docente tiene
como caracteristica esencial el conocimiento de wuna
incipiente fradicion en la mnvestigacion y estudio de la
formacién, para as{ tener una visidon del panorama de esta

problematica de estudio.

Al respecto de ios debates y propuestas sobre la formacidn
de docentes y a su perfeccionamiento, Davini afirma que
tienden a emerger con fuerza en los momentos mas
criticos, sea por la insatisfaccion respecio de los logros de

la escuela, sea por procesos de cambio politico. ¥*

be ahi qgue todo intento de cambio, reforma o
modernizacion de la escuela pretenda nuevos cambios o
propuestas innovadoras en la formac:on de docentes, pieza
clave segun el discurso politico-educativo para evitar
errores pasados y cumplir los objetivos del nuevo periodo

politico de gue se trate.

Sin embargo, hemos sefalado gque si bien se intentan
instaurar nuevos proyectos de formacidon docente, estos se
tratan de operar sobre tradiciones anteriores, que se
encuentran reposadas en los sujetos y en las instituciones,

y lo que es el caso en muchas de las ocasiones, estas

%
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reformas terminan reforzande las tradiciones mas
arraigadas en los profesores y las escuelas. A partir de
este planteamiento se resalta la importancia de
comprender las tradiciones en la formacion de
docentes , sus conflictos v reformulaciones, que permita
conocer en su complejidad el problema de la formacién

docente en ef presente a través de su historia. *°

A la par de estas ftradiciones se encuentran otras
tendencias que si bien no han llegado a consofidarse en
tradiciones, ni se han  materializado en formas
insttfucionales ni1  en propuestas curriculares, estan
prasentes en el discurso de los docentes, ya que se tienen
muchas dificultades para orientar ias practicas educativas,

pues son absorbidas por la fuerza de ias tradiciones.

Las tradiciones de formacidn segdan Davini, son:

~ La tradicién normahzadora-disciphinadera: el  buen

maestro.

Aqui se tipifica ei papel moralizador y socializador que se
le asigna al maestro, que con una base filosofica

positivista posibilitd at Estado Liberal la conformacion de
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un sistema educativo tendiente a formar al “buen maesiro’,

gue posibilitara educar a!l pueblo ‘Hetrado’.
~ La tradicidn académica: el docente ensefiante.

Esta se ha ido perfilando a partir de ia existencia de
instituciones escolares y programas de formacion docente;
se diferencia de la tradicién anterior por plantear que lo
mas importante en la formacion de los docenies es
propiciar que conozcan solidamente la materia que
ensefian, dejando en un segundo nivel la formacidn
pedagdgica, considerada débil, superficial e innecesaria y
gue incluso obstaculiza la formacidn de los docentes, dicha
tradiciédn que tiene sus origenes en el pensamiento
estadounidense deweyniano, plantea la necesidad de gue
el docente sea un experto en los conocimientos
disciplinarios que ensefa, sean éstos de la materia gue

imparte, ya sean de quimica, fisica, matematicas, etcétera.
~ La tradicidn eficientista: el docente técnico.

Esta tiene sus origenes en ia década de los sesenia; es
aguella que bajo el amparo del discurse ideoldgico
desarrollista postuld a {a educacion como el motor del

cambio vy transformacion socioecondmica de los paises

13
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tamados subdesarroliados, como parie de las férmuias
econdmicas, politicas y sociales que importados de los
paises avanzados, aquellps tendrian que reproducir en su
contexto, para transitar exitosamente por el camino a la
modernidad y el progreso como o habrian hecho
supuestamente ios paises de ios cuates dichas formulas se
importaban . Dicha tradicién se mantiene tanto en la
formacion de docentes como en las practicas escolares,
dada la 6gica eficientista de los organismos que conducen
la educacidn asi{ como de la creciente burocratizacion de la
escuela y sobre todo gue buscan alejar al docente de
participar en los procesos de transformacion escolar
internos.

A la par de las {radiciones mencionadas anteriormente han
surgido tendencias de formacidn de docentes que
alimentadas de diversos planteamientos pedagégicos
emancipadores que a finales del sigle pasado y lo que va
de éste se ha construido para la escuela; desde los
planteamiento de la educacién para fa democracia de
Dewey, y Kilpatrick hasta los aportes de la pedagogia no
institucional, pasando por los planteamientos de la escuela
activa, el constructivismo piagetiano, la critica

anttautoriatarsa de Neil, la pedagogia humanista, entre
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otros, que sin dejar de tado las diferencias entre ellas, se

sefiala que:

“Realizando un analisis desde la iogica de las
relaciones de poder, podria decirse que estas
tendencias representan proyectos idecldgico-
pedagogicos de los docentes, como formas de
resistencia a los proyectos de dominacién de

las tradiciones hegemdnicas”, *°

A partir de ias reflexiones sobre las infencicnes formativas
de los docentes involucrados en la pianta docente de la
- MES, v considerando qgue la evolucidén del conocimiento
expresados en los programas cambian de acuerdo a las
orientaciones y lineas de trabajo tedrico, una vez gue han
sido incorporados los avances propios de cada campo, se
procedera a analizar las tendencias presentes en los
distintos programas segin el producto mismo de esta
investigacién y en relacion al constructo tebrico ya

expuesto.

Tomando como referente la critica sobre las limitaciones
de una formacion deductiva que parte de planes de estudio
realizadas bajo una racionalidad técnica y alejada de una

practica real en la que los profesores desarrollan sus
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actividades (sobre todo en foros académicos y opiniones
de alumnos egresados), investigadores, formadores de
docentes y nueves docentes han planteado la necesidad de
reivindicar el valor de la reflexion sobre la practica como
eje del proceso formativo, esta idea ha sido trabajado por
tedricos como Stenhouse, Carr y Kemmis, Giroux y Gimeno
Sacristan, todos ellos desde principios de la década de
1990.

Stenhouse ofrecia a los profesores de humanidades “un
curricufum”, concebido como un conjunto de
procedimientos hipotéticos a aplicar en clase con el gue
los profescres podian experimentar, como base de Ia
traduccién reflexiva de las ideas educativas a la accion
educativa. A partir de esta concepcidn del curricufum,
Stenhouse, extrajo su idea, ahora famosa, del "profesor
como investigador”. Si el curricium es el medio a través
del cual se comprueban y desarrollan las 1deas educativas,
ha de considerarse el papel del profesor como fundamental
en la constitucién de la teoria. Su reflexidon acerca de los
problemas de la implantacion de las teorias englobadas en
los curricula, ocupa el centro de toda investigacidén sobre

el curricufum.

St
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Segun Elliot, 2°

Stenhouse plantea que el papel del
“investigador”, del profesor, no se relaciona solo con el
desarrolio de tsorias sobre los métodos, concebidos de
manera instrumental como reglas técnicas para lograr
determinados resultados preconcebidos, sino con el
basamenio tedrico del proceso educativo distinto al
sostenido por el modelo tecnoiégico que subyace en la

nocion de ‘curriculum como plan racional’,

De este modo concebimos la formacién como un proceso
por el cual e! sujeto se consiruye mediante sus acciones en
g] dambito de la cuitura vy de [a sociedad, sus interacciones
en un entorno de intersubjetividad y la recuperacién de la
experiencia. Se realiza sobre la base de las adquisiciones,
pero supera a la socializacidn y 12 enculturacidn por cuanto

que moviliza el ser mismo del sujeto.

Dicho de ofro modo y en concordancia ¢on Azucena
Rodriguez, afirmamos gue todo proceso de formacidn
conlleva la voiluntad de innovar; se busca entonces el
cuestionar y cambiar formas de trabajo tradicionales que
se muestran como obsoletas. Es la voluntad de cambio el
preambuio de ia accion formativa. Accion que se presenta
como un proceso continuo en el que intervienen elementos
contextuales, ocultos, experienciales y sociales que se
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vierten en lo cotidiano de los sujetos y las instituciones,

de ahi el constructo del concepte formacidn permanente

con tendencia hacia la profesionalizacidn docente.

NOTAS

- ® La polémica sobre la desescolarizacion planteada por I. Ilhch,

-~

respecto 2 la directwvidad/no dwectividad desarrollada hace va
varios afios, refleja la preocupacidn por a8 inclusividad, tanto
admimistrativa como académica, de profesores y alumnos en un

entarno de reproduccion ¥ resistencia.

7 Sttuacién que es desarroliada por 3.M. Esteve en su trabajo sobre
La identidad profesional e rnicios en /a carrerad docente. Articulo de
una revista que codirijo vy en proceso de publicacign.

¥ Se entiende por transferencia la proyeccién de un sentimiento
indwvidual sobre un objeto o sobre otro sujeto distinto. El sujeto es
la persona en movimiento, para lo cual se requiere la conciencia de
si, capacidad de objetivarse y recuperar la propia experiencia v la
capacidad de interactuar <on otros a quienes se reconoce como
sujetos en reciprocidad de ese reconocimiente.

" En referencia a Lesne, Traval pédagegique et foimation
d ‘adultes P.U F, "L Educateur”, Paris, 1977.
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%4

0 gGilles Ferry bhace todo un desglose al respecto de astas

cztegorias de anadlisis y modelos de la formacidn. En £/ frayecto de
la formacion. Los ensefiantes entre Jla teoriz y fa practica. Edit.
Paidos-UNAM. México, 1987.

' {a mcroensefianza consiste en la utihizacidn de medies
audiovisuales donde los profesores en formacion intervienen como
coparticipes del desarrolio de un acto educativo.

2 Bernard Honoré, Para una teoria de la formacidn, Dindmica de la
formatividad. Edit. Narcea. Madnd, 1980. Pag. 56.

13 Barnard Honoré, Ibid. Pig. 84.
% Esta apreciacidn es estudiadz en detalle por Peter Berger vy
Thomas Luckmaan en La construccron social de /3 realidad. £dit.
Amorroriu. Argentina, 1989.

5 Entendemos por institucion ai crgarmsmo que agrupa personas
con fines particutareside orden material, social o espintual; o, el
conjunto de coﬁdiciones de organizacién de las actividades y de las
relaciones sociajies dentro de un crganmismo.

% Bernard Henoré, Ibid. Pag. 58.

Y7 lirgen Habermas, Ciencia y Técnica como ideologiz. Edit.
Taurus. México, 1993, Pag. 84,
* |a propuesta inicial en nvestigacidn cientifica consiste en

plantearla en términcs de obstdculos epistemoldgicos, que deriva

1
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1'%

en wvigilanca una ver que se ha sometido al rigor de ia validez
comunitaria. Ei primer aspecto es desarrcilado por Gaston
Bachelard en La Fformacion del espinty crentifico. Contribucion a8 un
psicoandlisis del conocimento pbjelivo. Edit. sigle XXI. México,
1989 vy el segundc por Bourdies en £/ coficro def 5ocidlogo.
Presupuestos epistemalogicos. Edit. Siglo XX1. México, 1990.

1% £l concepto de modermidad y posmodernidad, lo trabajo en
funcién del constructo que Habermas hace. E! concepto de
modernidad como sujetc del proceso de la civilizacién vy de ia
industriahzacién-mundo tiene que ir adelante y cambiarse en un
concepio de didlogo intersubjetivo, en una forma de comunicacién
piblica, libre y democratica, de ahi io aporético, modernidad
imphica la sustitucidn de la razén teoldgica por la razén social, la
sustitucion de un orden recibido por otro producide. El concepto de
posmodernidad como superacion de la historia, en una daspedida
de la falsa promesa de un devenir paradisiaco con biepestar secial
para todos en un futuro lejano.

7% peter Berger y Thomas Luckmann, La construccion social de fa
realrdad. Edit.Amorrortu. México, 1989, Pag. 69.

"' Cesar Carrizales, et. al. Modermidad y modermizacién en la
formacién de profesores En L@ formacidn multiculturs! de los
profesores. Editado por el Centro Asogiado de lg UNED en Ceuta,
Espafia. Pag. 15 a 23

* Davimi, Maria Cristina L@ formacion del docente en cuestign:
politica v pedagogia, Edit Piades. México, 1995, Pag. 19.
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» ¥ Entendemos por tradiciones en la formacion de los docentes a
cornfiguracionas de pensamiento y de accidn gue, construidas
histdncamenie, se mantiepen a o0 largo del tiempo, en cuanto
estan institucionalizadas, incorporadas a las préacticas y a la
conciencia de los sujetos. Esto es que mas alid del momento
historico gue comp matrniz de origen las acufio, sobreviven
actualmente en fa organizacidn, en el curricuium, en las practicas y
en los modos de percibir de 1os sujetos, orientando tede una gama
de acciones. Pag. 20.

-~ ¥ Davini. Ibid. Pag. 42.
- P EWiot, 3. Los curricula como praxiotogfas, en . Elliot, 3. La

investigacidn-accion en educacion. Edit. Morata Madnid 1893, pag.
257-271. (antologia)
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1.2 Necesidad del posgrado como parte de la

profesionalizacién docente

Es necesario hacer un intento de historicidad respecto al
debate de la formacién docente en México, debate gue ha
provocado desde hace varias décadas la implementacién de
diversos posgrados referentes a este topico, tan dificil v a
la vez apasionante. Dificil porque supone la tarea de
revisar diversas experiencias; apasionante, porgque es una
reflexidn que compromete a} andlisis histérico, en lo

profesional v en lo biografico.

Parto del considerando de gue el campo de la educacion es
un campo de trabajo, en el sentido bourdiano, *° como un
campo cientifico en proceso de construccién y  con
posibilidades de descubnir propiedades especificas, propias
de un campo en particular, al tiempo gque se coniribuye al
pragreso del conocimiento. En este sentido, presentaré el
antecedente evolutivo de [ formacidon docente que
circunscriba, como parte de esa formacion, la necesidad de

los estudios de posgrado.

La experiencia no acumutativa de este campo de trabajo

(formacign docente) se enfrenta cada epoca a nuevas
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necesidades, nuevos dilemas e incertidumbres; las
experiencias por si solas no resuelven ios problemas
presenies ni preparan las condiciones para el porvenir. El
reconacimiente - de ~la diversidad formativa y la
reconstruccién de  identidades van moldeando los
prolegémenos del guehacer educative, y con elio
preparando a cualificacion de los escenarios que

visualicen la formacion docente.

Un avance significativo en este campo es la articulacion de
la formacién con la investigacidon de l& docencia, pues
hasta hace algunos afios era escasa y orientada hacia
modelos ideales desvinculados de nuestra compleja vy
diversa realidad; hoy se puede afirmar gque exisie una gran
sensibilidad para reconocer la mportancia de los
programas de formacion y actu'a\izacién de profesores,
misma que adquiere potencialidad segin el reconocimiento
que de ellos se tiene.

Un primer periodo que se reccnoce es el iniciado a
principtos de la década de 1970-1980, en el cuai hubo un
predomirﬁo de capacitacion y actualizacién con cursos vy
talleres aislados gque generalmente tenian inspiracién en la
tecnologia educativa; capacitacién instrumental gue
suplanta la reflexidn sobre lo edugativo, es decir, se

b
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instrumenta para no reflexitonar; la informacién sobre
diversas técnicas didacticas es minimizada; actualizacidn

que reduce el saber pedagdgico por un saber instrumental.
27

Un segundo periodo estd signado por “especializaciones”
gque procurgban una superacidn a través de cursos
inconexos y surgimiento de programas mas integrados y
protongados, adquiriendo el estatus formal de posgrado.
Gran cantidad de estas iniciativas aspiraban romper con el
modeio tecnoldgico; es en este contexto en que surge y se
consolida el concepto de profesionalizacion de ta docencia,
lo gue mostrd cierta apertura en el orden discursivo y
practico. *® Estos programas buscaban acercar al orofesor
fos elementos para que pudiera comprender |a docencia
desde la totalidad misma que encierra este fendmeno. Asi
pues, se huho de zbordarla desde parametros socioldgicos,
psicoldgicos y pedagogicos. La critica que se hace a estos
programas es gue no desarrollaron a profundidad los
enfoques disciplinarios con los que se puede abordar un
conocimiento especifico, ni tampoco las disciplinas gue dan
cuenta de la docencia misma; ello redundd en una

formacion superficial en el campo de la educacion.
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La Gitima etapa ubicada a mediados de la década de 1980-
1590, trasciende por la proliferacion de ios posgrados en
formacidon superior —maestrias-, que dieron lugar a2 otras
estrategias qﬂe a la fecha perduran, y qgue se fueron
consotidando ' enrigueciendec acompafadas de
investigaciones, publicacicnes, foros, cologuios, congresos
y encuentros especializados. *° Este bpom de los posgrados
en educacién obedece a la necesidad de solucionar varios
probiemas, como:

1. Dar mayor coherencia a una formacion integral.
2. Atender cierta actitud credencialista.

3. Cubrir la demanda de formacidn docente no

universitaria.
4. Ausencia de investigacion educativa.
5. Necesidad de profesionalizar la docencia.
La categoria de formacion de profesores fue surgiendo a
iravés del debate epistémico de su sentido y alcance,
misma gue ha sido abordada en el biogue precedente. Esta

categoria alude a un  agrandamiento del espectro de
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funciones de los docentes mas alld del espacio escolar,
hacia la institucidén vy fa sociedad; a una entrega mas
amplia {tiempos completos ¥ medios tiempos,
trascendiendo la adscripcion por horas, mayoritaria); y a
una mayor ética y responsabilidad social. Apunta a
recuperar la complejidad del hecho educativo y de la
docencia, irreductible a ta didactica y apunta a la
articulacién con un esfuerzo de sistematizacion tedrica

alternativa al paradigma tecnolégico dominante.

Las condiciones sociales que sustentaron el surgimiento de
los posgrados en formacion docente, entre otros, fueron Ja
profundizacién de ciertos cambios sustantives en la
estructura ocupacional y en la identidad profesicnal de la
docencia. Al emerger la educacion de masas y, sobre todo,
la universidad de masas se produjo un proceso correlativo
de masificacién de la docencia {principalmente en el
ambito universitarto}, tendencia que se acentud vy
consolidd en la década de 1980. Se conforma la profesidn
emergente de docente universitario, abriendo espacio a lo
gque Rollin Kent Serna identifica como mercado académico,
y que desglosa de modo particular en Modernizacion
conservadora y Crisis académica en /a UNAM. Edit. Nueva

Imagen. Meéxico, 1990.

Of




1 2 Necesidad del posgrado como parte de la formacion docente

En este mercado académico entran en practica ias politicas
de financiamiento en donde Ila homologacién de salarios
con respecto a otras instituciones se sustenta bajo la
Gptica de estimulos a la productividad. Los maestros se
forman en base a supuesios productivos de atencidn a la
esfera social con miras a una internalizacion de la politica

global, nacional y mundial.

La caracteristica mas importante de los estudios de
posgrado en educacién en México ha sido su expansién y
diversificacién en los Ultimos afos, situacién que se refleja
en la creciente parficipacion de instituciones piblicas v
privadas, asf como la incorporacion de las entidades
federativas en este sistema. La formacion docenie se
centra en la capacitacién didactica, en una mayor
actualizacién de los contenidos, credndose una demanda

por estudios especializados gue atienda estos aspectos.

Por otro lado, a partir de ciertas corrientes o concepciones
pedagdgicas, y fundamentalmente de medidas
institucionales encaminadas a la profesionalizacion de la
docencia, la investigacidn aparece como tarea relevante a
desarrcllar por parte de profesores y estudiantes. Factores
gue tienen una infiuencia importante en la demanda de

estudios de posgrado, los cuales aparecen Comoc una
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respuesta a esas necesidades de formacién en docencia e
investigacion, cimentdndose las bases de un nuevo modo
de insercién de los docentes en las instituciones de
educacion superior, donde la posibilidad de realizar una
carrera académica aparece como ceniral y los estudios de

posgrado como un modo importante para su logro.

Iguaimente importante es mencionar la conexidn directa
gue existe entre ia demanda de profesionalizacion docente
y las practicas de formacion mismas, gue devienen en
intentos de busgueda por indagar nuevas e jnnovadoras
formas de profesionalizacidon del trabajo académico, y que
establecen una relacidn reciproca entre esta
profesionatizacién y  §as  lineas de  investigacion
prevalecientes en las instituciones que ofrecen estudios de
poesgrado,
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NOTAS

-~ % pierre Bourdeu, Sociologiz v cufturs. Edit. Consejo Naciona! de Cultura y las
Artzs-Grijalbo. México, 1990,

> 7 lacrifica a fos proyectos de modermidad que difuyen la reflexdn v fa reemplazan
solo por la accién es abordada por Habermas en Comogimiento € interds, Edit.

Taurus. México, 1982, pag. 119.

~ ¥ Maria Esther Aguirre Lora, Uina crisis dentro de 13 crisis: 13 idertidad profesional
de Jos docentes universitarios en Méxica. Mimeo. México, 1988. Pég. 22.

~ 7 La agrupacidn por etapas s tomada del trabajo de Ana Maria Ezcurra,

Formacion docente e innavacidn educatna. Edit. Patria, México, 1995. Pag. 14.
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Capitulo 2

La Maestria en Ensenanza
Superior como objeto de

estudio




> LaMaesina en Ensefianza Superior como chyeio de estudio

Este capitulo presenta el analisis respecto a la génesis y
deéarfolio de la Maestria en Ensefianza Superior, asi comao
el proceso de reestructuracién cofegiada que vivié. Como
es que a partir dé su surgimiento y desenvelvimiento se
constituyd co_mo tn arguetino especifico de superacion
docente al que se acude para cubrir necesidades
formativas y de profesionalizacién en la ensefianza.
Reduciendo ta optica del discurso pedagdgico a un
estereotipo de formacién gue desencadend la aspiracidn a
otro tipo de estructura curricular. Estructura . que
posibilitara nuevos acercamientos tedricos al problema de

la formacidn docente.

Ef trabajo de investigacidn no se redujo a una revisién de
la estructura curricufar, sino al replanteamiento
especulativo y tedrico de todos los elementos que entran
en juego en la formacion docente que durante 18 afios
permitieron ia egresion de Maestros en Ensefanza

Superior.

Asi es como los distintos parametros de contrastacion se
fueron configurando a partir de una multiplicidad de
referentes epistémicos, mismos que coadyuvaron a ia
conformacion de una comision de reestructuracion

integrada por académicos, la cual se dio a la tarea de
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tomarlos en cuenta para la elaberacidn de las propuestas
de fundamentacion tedrica y metodoldgica, asi como
tambien para la conformacién de los distintos campos
deslindados y las lineas de investigacidn. Eilo implicéd, a
priori, ta asignacidon especifica de responsabiiidades y la
asuncidon del compromiso para la elaboracidn de cada tarea

por parte de cada miembro de dicha comisidn.

Durante el proceso de reestructuracion podemos distinguir
distintas etapas que prefiguraron un ambiente colegiado de

participacion y compromiso constante.

La integracidn vy definicion de campos de estudio, la
fundamentacién epistémica y tedrica de! posgrado y de los
campos involucrades o el analisis del objeto de cada
campo, constituyeron momentos que de manera inicial

fueron definitives para la toma de postura y decisiones.
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2.1 Geénesis de la Maestria en Ensehanza

Superior.

Para abordar el surgimiento de la Maestria en Ensefianza
Superior, es necesario hacer un breve recuento histdrico
sobre la evolucidn de la formacion pedagagica de los
profesores, y revisar los fundamentos que [e dieron origen,
de modo particular en la Escuela Nacional de Estudios

Profesionales Aragon.

Bajo esta premisa es importanie mencionar que, si bien la
formacion de profesores durante la década de 1970-1980
en Mexico, surgio en ceniros especializados {de didactica,
tecnologia educativa, servicios educativoes, nuevos métodos
de ensefanza, investigaciones educativas), lambién ha
sido retomada en lps estudios de posgrade, como vya

abordamos en el capitulo anterior.

Szbemos que hablar de formacién implica hacer referencia
a un proceso muy amplio en el sujeto. Formacion se refiere
a lograr una insercion particular en el campo de las
ciencias sociales, que posibilita tomar una postura
(tedrica) dentro del campo y préducir conocimientos en su

campo, esto es, consfituirse como un sujeto intelectual.
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Esta constitucion es precisamente la que menos se ha
logrado en los programas de posgrado referentes a
formacion pedagdgica de los profesores. Por ello es gue
desde los aflos setenta se han intentade desarrollar
programas de formacidon que respondieran a un conjunto
de necesidades nacionales, principaimente universitarias,
los cuales estarian permeados por diversas tendencias
internacionales; es decir, la Intencién oficial de
involucrarse en procesos de globalidad académica, desde

entonces,

La configuracion del Estado-Nacion moderno mexicano (a
principios del sigle XX), surge bajo el signo del liberalismo
v es el marco histdrico requerido para la conduccion de ias
“grandes masas” para transformarlas en ciudadanos
instruidos capaces de concretar ia idea positivista de
pragreso, gestdndose la formula ideoldgica, latente en

nuestros dias, de educacién = progreso.

La “libertad de ensefanza”, los conflictos politico-
ideolégicos y el replanteamiento del liberalismo, son
factores que inciden en el replanteamiento de las

relaciones Estado-sociedad-educacion.

[
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Poco a poco el Estado asume las tareas.educativas comeo
una de sus principales preocupaciones y ocupaciongs,
marcando cualitativamente sus relaciones con la sociedad
en concordancia con peliticas educativas que hoy nos son
familiares: masificacidn de las instituciones educativas,
cobertura ¥ expansidn dei sistema educativo,
burocratizacion y centralizacion administrativa, formacidén

de profesores, etc.

El Estado educador surge y se conforma en un momento de
debate, de luchas politico-ideoldgicas, de alegoria vy
despliegue de aportaciones que manifiestan cierta madurez

en el pensamiento educativo mexicano.

la maestria y doctorado en Ciencias de la Educacidn
(1935} de la Facultad de Filosofia y Letras, un afio después
de que la Normal Superior dejara de ser parte de la UNAM,
es el antecedente histérico de origen en cuanto a posgrado
se refiere, de la Maesiria en Ensefltanza Superior. En 15839
desaparece el doctorado dadc que la maestria funcionaba
come doctorado, por el requisito de ingreso gque era el

poseer grado de maestro en ofra especiatidad.

En 1954 Ia UNAM vive una reestructuracion académica, el

Departamento de Ciencias de la Educacién se transforma

]
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en el de Pedagogia; de tal modo que en 1956 dicho
Departamento comprendia maestria vy doctorado. La
tendencia era formar especialistas encargados del estudio
y anélisis de ia educacién universitaria. Ya para 1960 se
\vinculan los tres niveles: licenciatura, maestria vy
doctorado; asi pues, se da prioridad a la formacion de
docentes de nivel superior; en doctorado se enfatiza ia
formacion de investigadores.

En 1964 Jesus Aguirre Cardenas desarrolla un proyecto de
formacion docente, con el gque pretendia formar
profesionistas capacitados para servir a la sociedad,
intentando resoiver con ello la crisis de calidad docente
por {a que atravesaba la Universidad. Se planteaba que el
profesor supiera el contenido de lo que ensefaba, la
manera en ‘como’ lo ensefiaba, los destinatarios de sus
ensefianzas; es decir, conocer la pedagogia y la didactica
de su trabajo. Esto era ia esencia dei Plan de Estudios
para la obtencién de! grado de Maestro Universitario
propuesto por Aguirre Cardenas, antecedente inmediato de
la Maestriz en Ensefianza Superior que la Facultad de
Filosofia y Letras puso en operacidn en 1974, v que a su
vez es antecedente del plan de estudioes que la ENEP
Aragén pone en marcha en 1980.
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A fravés del tiempo la Maestria en Ensefianza Superior de
ia Fzcultad de Filosofia y Letras, experimentd distintos
cambios - gque obedecian a! auge de la pedagegia
norteamericana, la cual estaba caracterizada por el
discurso de la tecnologia educativa —gue planteaba un
modelo tecnocratico {(didactista) en educacidn-, y gque
redundaba en saberes técnicos e instrumentales.

Esta corriente pedagdgica "industrial®, fundamentada en la
psicologia conductista, permeod los primeros proyectos de
formacidn pedagdgica del personal académico, y fue el
fundamento para muchos programas de posgrado, entre 105
gue se encuentra el blan de estudios de la Magestria en
Ensefianza Superior de la ENEP Aragdn. La capacitacion en
y para la docencia, entonces, se identificaba con la
instrumentacion didactica, con fa adgquisicidn de técnicas

de ensefianza,

Se diuyd la complejidad del objeto educativo y se
suberdiné el papel de la teoria; en cambio adguiria
primacia la practica cotidiana reducida a una racionalidad
de medios, al cémo ensefiar que, a su vez, se constreftia a
nuevas  modalidades, tecnificadas, de  fransmisidn

informativa.

~1
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Sin embargo lo anterior trajo consigo una serie de
corrientes alternativas {dispersas) que abrid la refiexion vy
el debate schre el discurso pedagégico y particularmente
con la tecnologia educativa que trataron de confrontarse

con esta corriente antitradicionalista.

Estas corrientes antitradicionalistas, que simultdneamente
se planteaban como alternativas, concebian lo educativo
desde otros fundamentos epistémicos, v entendian & éste
como una practica social compleja que para su abordaje
era necesario una perspectiva interdisciplinaria, que no
podia ser reducida a un problema didactico; estas
corrientes padecieron una falta de capacidad para plantear
propuestas educativas concretas que pudieran ser

iIncorporadas por los docentes en su practica escolarizada.

Las propuestas de profesionalizacion docente oscilaron
entre el dominio de fa capacitacién y actualizacion a través
de cursos y talleres aislados que generalmente partian de
una articuiacion basada en la tecnologia educativa; el
surgimiento de programas mas ntegrados y prolongados,
que buscaban la especializacidén (atn cuando no fenian
reconocimiento como estudios de posgrado), configuraban
el  surgimento y consolidacion del concepto de

"profesionalizacion de la docencia” desde una perspectiva
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eficientista, en concordancia con los referentes tedricos
gue abordamos en el capitulo anterior y que implican el

complemento conceptual de esta acepcidn.

Se dio apertura a diverses posgrados, en su mayoria
maestrias que diercn pauta para conformar estrategias de
formacién pedagdgica con tendencias integradoras, que
persisten en la actualidad. Esto durante el periodo
comprendido entre 1970 y 1975. ¥

A - partir de la apertura de diversos posgrados, cuya
estrategia era la formacion pedagdgica con tendencias
integradoras, y tomando como modelo el de la Facultad de
Filosofia y Letras, la Maestria en Ensefianza Superior se
abre en la ENEP Aragon desde 1980 hasta 1999, fecha en
que egresa {a Oltima generacién.

Para el establecimiento de la MES en la ENEP Aragdn se
realizd0 un sondeo entre 335 profesores de la Escuela, el
cual consistid en la aplicacion de un- cuestionario con los
planteamientos siguientes, extr-afdos del Plan de Estudios
de la Maestria en Ensefianza Superior, ENEP Aragdn-UNAM,
México, 1980, pag. &:

Ea
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» Interés por estudiar la MES: 267 contestaron SI. 68

contestaron NO.
~ Motivo por el cual gquieren estudiar ta MES:
1. Obtener un grado académico mas: 38.
2. Mejorar sus ingresos: 24.
3. Superarse académicamente; 174.
4. Realizar mejor sus actividades docentes: 208.

5. Otra: 4.

» Turno en que estudiarian la MES: 89 matutino y 178

vespertino.

La tendencia hacia lo cuantitativo, mostrado a través de
estos datos son indicativos de la inclinacién educativa que
en ese tiempo imperaba, y dque Sirvieron  como
fundamentacién para la Creacion de la MES de ia ENEP
Aragon,
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La puesta en marcha de la MES obedece a la necesidad de
establecer mecanismos de formacion docenie due
retroalimenten a la planta académica universitaria de la
ENEP Aragén; asi como el establecer una manera en gue
ésta responda a la creciente expansion de la matricuia

universitaria en nivel licenciatura.

En cuanto a su estructura institucional, la Maestria en
Ensefianza Superior formd parte de fa Division de Estudios
de Posgrado de fa ENEP Aragdn y situada en el area de las
humanidades, por lo que su propensidn inicial era el
proporcionar al alumno una cultura Rumanistica con una
formacién metodologica que lo capacite en ia investigacion

y en la docencia. °*

Con la intencién de contar con mayores elemenfos que
preambulen un andlisis comparativo y GQue son referefites
significatives para este trabajo, mencionaré algunas
pariicularidades que el Plan de Estudios de la Maestria en
Ensefianza Superior de fa ENEP Aragdn presenta como

pianteamientos sustanciales:

- El objetivo general es “contribuir a fa formacidn

docente del profesorado en las diferentes especialidades
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32

profesionales universitarias”, lo que corrobora las

afirmaciones antes citadas.

~ Establecer el seminario como la técnica diddctica mas
adecuada que supone, en su objetivo formativo, crear
en el alumno ias capacidades y habilidades necesarias
para saber Investigar; en tanto en su objetivo
informativo, lograr el estudio y la sistematizacién de
diferentes topicos, temas o problemas. En  esta
suposicion  se  visualizan “varias ventajas”, como:
adquisiciéon  de rnigor cientifico, fomento de la
responsabilidad en el estudio vy en el trabajo, aumento
de su madurez y capacidad de juicio, promover el
pensamiento critico y reflexivo, asegurar un eficaz

aprendizaje.

» En base a gue cada alumno tiene una formacion
diferente, éste referiréd sus estudios a su area

especifica.

- Duracion de ires semestres, en tanto el tiempo
estimado para la realizacion de la tesis era de doce
meses, sin que existiera la obligatoriedad normativa

para su cumplhimiento.
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El totai de seminarios era de 10; 8 obligatorios v 2

optativos, cada uno con 6 créditos.

El total de créditos era de 75; 60 de seminarios (48

obligatorios, 12 optatives} y 15 por la tesis.
Elaboracion de tesis: a partir del segundo semestre.
Estimacién de 20 horas semanales minimas para

asistencia a seminarios y trabajo adicional. Ante el

requerimiento de ser profesor en ejercicio, se establece

el tiempo parcial, como tiempo de dedicacion de los

alumnos.

A

E! contenido de los curso siempre se referira a la

ensefianza superior.

Utilizacion de los taleres de televisidn y fotografia
para realizar trabajo préactico, tanto de seminarios como

investigacion y tesis.

Acuerdo comiin enire los docenies de la maestria en
remitir a los alumnos a la bibliografia minima en
espafiol y a las revistas especializadas en diferentes

idiomas.
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~ Como requisitos de ingreso y permanencia se solicitaba:

a)

b}

c)

d)

e)

Poseer uyna licenciatura ¢ grado universitario

superior.

Ser profesor en ejercicio a nivel superior, tanto para
egresados de la UNAM como para egresados de otras

instituciones.

Presentar un examen general de conocimientos sobre
psicologia, sociologia, y filosofia de la educacidn,
teoria pedagogica, iniciaciéon a la nvestigacion
pedagdgica y didactica general y organizacion. Dicho
examen fue sustituido por un curso semestral de
prerrequisitos, sin ningun valor en créditos, perc en
cambio, antecedente inmediato del acceso formal al

posgrado,

Presentar constancia de comprensién de lectura de

ingiés, francés, 1taliano o aleman.

Alumnos de tiempo parcial, por ser profesores en

ejercicio.
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f) Tiempo de duracion de los estudios: tres semestres;

sin contar el semestre de prerrequisitos.

Como requisitos de egraso:

#~ Presentar constancia de comprensién de lectura de un
segundo  idioma extranjerc; entre inglés, francés,
italiano ¢ aleman.

~ No habra examen giobal (por la referencia al articulo 44
del entonces vigente Reglamento General de Estudios de .
Posgrado).

- Aprobacion de tesis y su réplica en examen de grado,

Otros elementos que-llfaman la atencidn del cuestionario

aplicado, son algunas caracteristicas de operacion inicial

del Plan de Estudios:

~ Cantidad de personai académico minimo para iniciar las

actividades: 4 por semestre y por grupo.
~ Cantidad de profesores visitantes: 3.

» Cantidad de colaboradores: 3.
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- Planta de profesores de la ENEP Aragon para la MES: 7.

> Aspiracion de incrementar los recursos de investigacién,
mediante la apertura de concursos de oposicion para

profesores de carrera.
# Intencién de evaluar el Plan de Estudios.

Aungue este trabajo de tesis no es una evaluacion
comparativa de los planes de estudio y programas de la
Maestria en Ensefianza Superior y del Programa de
Posgrado en Pedagogia actual, considero importante tomar
estos referentes que dan cuenta de la serie de
implicaciones epistémicas, filosoficas y metodolégicas
(cualitativas y cuantitativas} que hubo de tomar en cuenta
para emprender el proceso de reestructuracidn curricular
de este posgrado en educacion; el estudiar dichos
referentes imbrica un proceso paulatino de acercamiento
a2l objeto de estudio y por tanto al objetivo final de esta
tesis gque es el rescatar, comprender y presentar como
propuesta funcional de trabajo académico la integracién de
un grupo colegiado de docentes que den continuidad a los

procesos de profesionalizacion y formacion docente.

b
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NOTAS

+ ™ Segin Ana Ma. Escurra en Formadon docente e innovacicn edvcativa, Edit.
Patria. México, 1995.

~ ¥ gstudios de Posgrado. Catdlogo. UNAM 1989, Pag. 84.

3 32 plan de Estudios de la Maestria en Ensefianza Superior, ENEP Aragdn-UNAM,
México, 1981. Pag. 6.



2.2 Desarrollo de fa \faestria en Fnsefranza Superior

2.2 Desarrollo de la Maestria en Ensefianza

Superior

A partir de! establecimiento de la Maestria en Ensefianza
Superior en la ENEP Aragdn, ésta se convirtio en la
alternativa viable para que los profesores de cada area
académica del piantel se involucraran en un proceso
pedagégico gue les posibilitara los medios -tedricos vy

metodolégicos- para que mejoraran su practica docente.

Si durante su inicio ta Maestria en Ensefianza Superior
atendi¢ [z demanda interna de ia ENEP Aragon, durante su
desarrollo ésta se vio incrementada por la demanda de
estudiantes de este posgrado provenientes de la diversidad
de instituciones que circundan [a ENEP Aragon, incluso de
entidades wvecinas y otras instituciones, sobre todo
periféricas a la zona metropolitana de !a Ciudad de México.
De tal manera que paulatinamente llegaron estudiantes de
variados centros educativos, heterogenizande el perfil real
de ingreso.

Esta heterogeneidad de instituciones de procedencia se
traduce en heterogeneidad de practicas educativas que
conforman el lugar comin en donde confluyen tradiciones

institucionales que marcan la vida académica del posgrado.
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La formacion de origen perdura como un lastre o
sedimento de significados gque son la base para la
conformacion de un nueve saber, asimilado o sustituyente.
En el caso de estudiantes cuya formacion ha estado cerca
de! estudio de lo educativo las practicas educativas tienen
continuidad con sus practicas anteriores, pero en los casos
de estudiantes cuya formacion es diferente a lo educativo,
el estudiar esta Maestria implicd el acercamiento a
practicas distintas, con contenidos distintos. Practicas y
contenidos que distaban de la cotidianeidad escolar en !a
que habitualmente se desenvuelven; acercamiento a una
légica distinta, a2 un modo diferente -de apreciar el
conocimiento; imphcaba también, la posibilidad de

repensarse asi mismos desde su propia practica docente.

Las practicas escolares se configuran como préacticas de
formacion, en tante los profesores-alumnos incorporan en
su quehacer docente diario el capital intelectual con el que
entran en contacto en esta Maestria, v gue implica un
impacto significativo, que se traduce en un impacto de su

formacion.
ta variedad en el origen formativo e institucional de los
estudiantes de la Maestria en Ensefanza Superior es

motive de analisis en funcidn de que ese origen clarifica —
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de mode parcial- aguellas practicas escolares a l1as que nos
referimos arriba, y que & la postre implican la
configuracion de escenarios que posibilitan un mayor vy
mejor acercamiento a lo gue hemos venido definiendo

como practicas formativas.

La Maestria en Ensefianza Superior, en ianio espacio de
practicas escolares, es considerado un espacic de
formacion; a partir de esta premisa de antemano se
supone, de acuerdo cen el planteamiento anterior, que en
ésta no se obtiene la formacién en su totalidad, tampoco
que e5 un espacio privilegiado para formarse, en cambio se
considera que es un campo (desde Bourdieu) en donde se

pueden recrear, iniciar o continuar procesos formativos.

Lo que se ha venido planteando hasta ahora es la
necesidad de reflexionar las practicas y procesos de
formacion de quienes estudiaron la Maestria en Ensefianza
Superior en fa ENEP Aragoén, por lo que ello implica
introducirse a la vida académica, gue estd conformada
tanto por elementos pertenecientes al curriculum formal y
otros al curriculum  oculto, 3si como a  escenarios
institucionales y no institucionates. Asi por ejemplo,
inciuimos dentro de estos elementos a las practicas

referentes a la asimilacion de un contenido especifice (de

ne




2 2 Desarrollo oe la Meestria en Ensefiarnza Superior

saberes generales o particulares}; a la asuncién 0
indiferencia ante determinada postura conceptual de la
disciplina gue se estudia; frecuencia y modo de estudio de
los materiales de un seminario u ofro; la toma de apuntes
gue se realizan en cada sesion o durante las lecturas fuera
del aula; las exposiciones 0 ausencia de éstas; son algunos
de los elementos que configuran el referente del cual se
parte para iniciar la reestructuracion de la Maestria en

Ensefianza Superior.

El énfasis en las practicas y procesos se debe a que
considero que éstas y éstos nos sitGan en la ruta de la
formacion. Hablar de practicas y procescs es hablar del
actor v su escenario determinado. El estudiante es el actor

y la Maestria en Ensefianza Superior su escenario.

Prudente es diferenciar enire acto y accién, que es a
donde nos remite el concepio de actor, de acuerdo a Alfred
Shutz; la accién es una conducta proyectada, en tanto el
acto es la accion concluida; la accién se proyecta de
acuerdo con lo gue el actor ha acumulado a lo largo de su
vida, de su historia. 3* Es por ello gue nuestro centro de
interés son los actos de los estudiantes, actos que van

conformando lo que hemos llamado précticas educativas.
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He de mencionar gque esas practicas y procesos no estan
predeterminados, ni son vividos por tedos de la misma
manera. Las condiciones infraestructurales, econdmicas,
institucionales y didacticas pueden ser similares , pero
cada uno de los estudiantes les otorga un sentido distinte
de significatividad propia. Asi para algunos las practicas vy
procesos pueden convertirse en ruting, 0 a su vez cobrar
un sentido formativo. Las practicas educativas pueden
despertar el interés personal por apropiarse del contenmdo
y de una actitud de busgueda gue trasciende y se prolonga
por tiempo indefimdo.

A partir de la exigencia interna de distintas instituciones
de nivel superior respecto a elevar los niveles de
actualizacién y capacitacion pedagodgica de sus profesores,
la matricula de la Maestria en Ensefianza Superior

experimentd un fuerte incremento.

Para cursar el semestre de prerrequisitos se presentaban,
tanto profesores universitarios {(de la UNAM y de oftras
universidades) como profesores normalistas, docentes del
IPN, del Coiegio de Bachilleres, por citar algunos ejemplos;
teniendo como consecuencla un  mayer numero de

aspirantes con posibilidades de ingresar a este posgrado.
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Con el paso del tiempo la Maestria en Enseflanza Superior
de !a ENEP Aragdn se fue consolidando como una

alternativa reconocida c¢e calidad académica.

Ei crecimiento de la demanda para ingresar a la Maestria
en Ensefianza Superior planteaba la urgente necesidad de
abrir nuevos espacios de formacién, lo cual implicaba

tomar en cuenta aspectos como:

» Necesidad de que los aspirantes visualizaran
determinada coherencia enire su o0 sus proyectos
personales y e! planteamiento curricular de ta Maestria.
De tal manera que se acercéran ias posibilidades de
establecer compatibilidad entre teoria y practica, la
teoria contenida en el curriculum de! plan de estudios, y
fa practica emanada de los proyectos personales de

corto mediano o largo alcance.

» Posibilidad de formacion especializada en el ambito
disciplinario del estudiante. Con toda la intencidn de
rescatar el contenide intrinseco de su campo vy
someterloc a un proceso de metacritica en donde se
estuviera en condicicnes de preludiar e} des-velamiento
de practicas tradicionglistas que, aungue funcionales,

imposibilitan el alcance de su propias aspiraciones
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docentes, y con ello el logro de una pretendida

reivindicacion profesional docente.

# Revision de Areas de conocimiento y lineas de
investigacidn, vy por tanto ncorporar modalidades
académicas aue posibiliten su desarrolio. Agqui también
hubo de tomarse en cuenta el perfil formativo de la
planta docente, pues aun y cuando muchas areas de
conocimiento vy lneas de Investigacion estaban
abarcadas, otras quedaban descubiertas, por o que no
fue tarea sencilla la incorporacién de algunas

modalidades académicas.

» Revision de criterios para estudiantes de tiempo parcial.
Eilo provoca escasa dedicacién para aclividades de
investigacion y por tanto bajo indice de graduacion. Con
ello se plantea la interrogante acerca dei estado de
desempefio de los estudiantes, en cuanto a
infraestructura y apoyo académico; es decir, la revision
de las condiciones de apoyo institucional gue algunos
recibian, incluyendc becas, descargas de tiempo,
modificacién de horarios en funcion de atender los

estudios de posgrado, etc.
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A4

Establecer criterios de ingresor para el personal
académico. Desde praguniarnos acerca de la propia
formacion docente de los integrantes de!l comité de
reestructuracion, hasta el planteamiento de cierto perfil
de ingreéor nara el personal docente que recién se
incorpore a la planta docente del posgrado.

Necesidad de vincuiarse con otras opciones de estudios
de posgrado, en funcion de establecer nexos
institucionales que posibiliten 2! intercambioc de
experiencias formativas; pero también el contempiar la
cercania de intercambios interinstitucionales, tanto dz

personal académico como de alumnos.

la cantidad de estudiantes que ha obtenido el grado es
baja. Eficiencia terminal del 12.8 %. **

Falta de profesores e investigadores de tiempo
completo. Ello provoca poca estabilidad académica vy
taboral, por ser profesores de asignatura y no en la
categoria de profesores de carrera.

Establecer la posibilidad de dar <continuidad <con
estudios de doctorado al blantear el ejercicio constante

de la investigacién pedagdgica.
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» Desde su creacion en 1980, ia MES no ha tenido
modificaciones en su estructura curricular. Elio no
significa de modo mecanico, que por falta de
modificaciones la MES no haya alcanzado sus objetivos;
sin embargo, es motivo de reflexidn vy analisis. Reflexidn
de 1os logros y limitaciones gue en este tiempo ha
tenido, y analisis de las condiciones de ese desarrollo
que arrojara como dato contiguo la necesidad de su
reestructuracion a partir de una propuesta de trabajo
colegiado, Incluso los docentes, al interior de su
cotidianidad, hacian los ajustes correspondientes segun
los avances del campo. Y con ello la manifestacion de
ausencia de un plan instituctonal que pondere vy

reivindique la importancia de los estudios de posgrado.

Como parte de las practicas v procesos de formacion en e}
desarrollo de la MES, es importante tener presente que
esas practicas y procesos de formacion son actividades de
sujetos gque mantienen vinculos estrechos de relacion
{académica, ntelectual, cultural, etc.) en un espacio
determinado; la direccionalidad de esas practicas de
formacion esta signada por una serie de particularidades,
por la propia estructura institucional y por las relaciones

entre 10s sujetos mismos.
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Hablar de Iz vida académica tiene una doble
intencionatidad; por un jado, la de iener presentes los
acontecimientos que ocurren desde lo que conocemos
como curriculum ocutto, es decir 1a serie de significaciones
implicitas que al interior de las practicas cotidianas se dan
y gque configuran una serie de inteérnamientos en los
propios actores. Por otro, la intencionalidad de argumentar
el trabajo colegiado gue llevé a cabo ta Comisidn de
Reestructuracién, y que es motivo de estudio en el

siguiente apartado.

NOTAS

~ 7 En Alfred Shutz. Fenomenologis del mundo social Edit. Paidos. Argentina, 1572.
Pag. 1. :

- *'Programa de Maestria y Doctorado en Pedagogia, UNAM, 1999, pag, 22,



23 Reesructuracion en la Maesiria en Lavelianza Superior

2.3 Reestructuracion en la Maestria en

Ensefianza Superior

Una vez anahzados la génesis y desarrolio de la Maestria
en Ensefanza Superior, se procede al desglose del proceso
de reestructuracion académica, el cual vivid diversos
momentos, mismos gque se han agrupado en tres ejes de
analisis por considerar que facilita su estudio y que son
producto del andlists que dentro de esta investigacion se
realizo.

La derivacion de ejes de trabajo colegiado de! comité de
reestructuracidén de la MES de la ENEP Arag6n, estan
configurados en: Jos sujetos, lo tedrico y fo curricular y fo

normativo.

A continuacion se presenta el desmembramiento de los tres
ejes de analisis emanados de! trabajo de investigacion, y
el agrupamiento de cada momento que, s bien cada uno
representa circunstancias diferentes, se parte del
reconocimiento que cada uno ocurrio en etapas paralelas e

incluso simultaneas.



2 3 Reesructuracion en la Maesiria en Fnsefianza Superior

EJES DE ANALISIS DEL TRABAJO COLEGIADO '

| DEL COMITE DE REESTRUCTURACION DE LA

MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR DE LA
ENEP ARAGON

1. Los

12, Lo tedrico! 3. Lo curricular v lo
sujetos ;

normativo

i
|
T
|

1. Asuncdnde 1. Andlisis del versus entre lo estudiado

1. Andlisis so-

i
|
i
i
i
|
1
|
|

bre &l ori- la postura en los saminarios v fa aplicacion
gen forma- del imterds profesicnal directa.

tivc de los emancipato- :
alumpos de | ric. “ 2. Revision vy analisis de la normatividad
la Maestria | vigente de estudios de posgrado

enEnse- (2. Evidenciacidn (Reglamento de posgrado): objet-

: nanza Su- i deprosy 1 vos, iNngreso, permanencia, egreso,
| perior. ‘ contras de J titulacion, idiomas, propedéutico,

; las definicio- ‘ seminarios optativos v obligatorios,
I 2. Reconoci- l nes sobre ‘ créditos, mapa c:urriciilar, contenidos
1 miento de 1 distintas : curricuiares y actividades !
E unz hetero- } opciones compiementarnas.
geneidad ‘ tedrico- ‘
? de sujetos [ pedagdgicas. % 3. Evaluacion de la Maestria en f
3 en forma- ' Ensenianza Superior. :
- '3, Integraciony |

|
definicidn de '4 Revision de modelos curriculares de

3. Sustenta- ~ camposde | los posgrades existentes sobre ;
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t cién del i estudio. | educacicn,
posgrado a3
partirdet {4, Andlisisdel |5. Andisis comparativo de es05
fipo de objeto de maedelos currsculares de posgrados
alumno que cada campo. en educacion.
se requiere
formar. 5. Fortalecimien | 6. Anglisis de procedimientos sobre lo
10 tedrico de tedrico y Jo tedrico conceptual del
Analisis de cada campo. curriculum,
las condi-

cones ma- | 6. Fundamenta- § 7.

teriales del cién episté-
trabajo { mica y tedn- | 8.
académico. ca del pos-
grado y de
Andlisis del los campas
posgrado involucrados. | 9.
en
UPTICSA. 17, Anahsis
conceptual 10.
Incorpora- dela
cion de educacion 11,
nUevos come eje ;
miembros estructurador !
del Cornite de tode &l % 12
de Rees- posgrado. |
tructuracién | i
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Disefio de iineas de investigacidn.
Configuracidn de niveles en el
posgrada: especiahizacion, maestria y

doctorado.

Definicidn de cada nivel de posgrado.
Imphiaidad en la especiaiidad.

Disefio de propuestas curniculares.

Estructuracion de los contenidos de
cada programa de estudio.

. Andlisis de las actividades de

formacion complementara.

generates

|
f

‘&
!
1
i

|
.
:
i
i

|

. Analisis de los avances particulares y |
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114. Integracion def documento final. 1

1. Los sujetos.

F|l estudio de los sujetos gue estan inmersos en los
estudios de este posgrado implicd el involucrar tanto a los
afumneos que se encontraban estudiando como a fos
egresados, elic representaba la posibilidad de rescatar
diferentes experiencias, en el entendido que el producto
de este analisis retroalimentaria e! mismo constructo de

reestructuracion colegiada.

Asi como también, la recuperacion de las vivencias de los
profesores, tanto ios directamente involucrados en este
proceso, como los gue no participaron, o los que se iban

incorporando en el transcurso de cada reunién del comité.

1. Analisis sobre el origen formativo de los alumnos de la

Maestria en Ensefianza Superior.

Mas alld de pensar en gque los alumnos inscritos cubrieran
el perfil de ingreso establecido, este analisis se centrd en
la recuperacion de las experiencias que los miembros del
comité de reestructuracion manifestaban. E!

establecimiento de paralelismos en ia formacién de los

26
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alumnos fue motive de abordaje constante, v con esto el
planteamiento de distintas posturas que involucraran el

tomar en cuenta dicho origen formativo.

El tomar en cuents los origenes formativos de cada
aspirante a Maestro en Ensefianza Superior, por ejemplo,
se convirtid en un debate gue alcanzé momentos de

algider dada la heterogeneidad de sujetos en formacidn.

Ltama la atencidn el hecho de la cantidad de profesores
normatistas que aqui estudiamos y estudian. Situacidon que
tiene que ver con el reconocimiento académico de la
UNAM, concretamente hacia la ENEP Aragon, asi comeo con
las escalas de ascensos que existen al interior del gremio
magisterial normalista; amén del lastre filosdfico vy

metodoldgico de su tradicion positivista.

2. Reconoaimiento de una bheterogeneidad de sujefos en

formacion.

La heterogeneidad circunscrita a cada una de las
drsciphinas de estudio, al respecto no habia limites, El ser
expresado a través de las tres categorias de formacién de
profesores que habla Ferry; es decir, primero la

recuperacton de una doble formacidn, encaminada hacia el
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fortalecimientc del saber discipiinario y del saber
pedagdgico; segundo, la recuperacidon de la formacion
profesional en cuanto a una intencidn explicita de
reivindicacién; vy f-inalmente, ta formacion vista desde la

practica empirica del ensayo-error.

A partir de este analisis se identifico la existencia de “dos
maestrias”, una integrada por estudiantes con una fuerte

formacidn metodoldgica v

otra integrada por estudiantes con elemeantos tedricos

consistente.

3. Sustentacidén del posgrade a partir del tipo de alumno

que se requiere formar.

En un intento por separar el ser del deber ser para su
analisis, este momento centrd su atencién en este ultimo,
pues la intencion constructiva reflejada a través de los
discursos académicos de cada miembro del comité,
expresaba el rescate del modelo de formacidn docente que

se pretende alcanzar.
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4. Analisis de las condiciones materiales del trabajo

académico.

Tanto en el contexto escolar universitario como en el no
universitario existen determinadas condiciones que si bien,
evidencian los alcances materiaies de estudiantes vy
profesores, también es cierto que producen esquemas de
participacion intencionada que no toman en cuenta de
modo directo la complejidad intrinseca de 1as relaciones
establecidas entre los miembros de lz comunidad escolar

de este posgrado.

Entre las condiciones de trabajo académico que ltaman la

atencién se encuentran:

~ Contar  con implementos  suficientes  y/o
necesarios para ilevar a cabao las sesiones en los

seminarios.
» Contar con nombramiento como profesores de

carrera o profesor de asignatura, o en su caso
estar contratadc como interino o de base.

)
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~ Tener un empleo o suficientemente remunerado
gue les permitiera, a docentes y alumnos,
confinuar asistiendo y cumplir con las tareas

académicas.

» Posibilidades de beca o apoyos economicos
institucionales.

5. Analisis del posgrado de la ENEP Aragén en UPIICSA.

A partir de un convenio interinstitucional éstablecido entre
ia UNAM y el IPN a través de

la ENEP Aragén vy la UPIICS_A, la Maestria en Ensefianza
Superior fue impartida en las instalaciones de esta Ultima.
Ello representd, en un principio la posibilidad de estrechar
vinculos académices con proyecciones de largo aicance; sin
embargo, a través de! tiempo surgieron una serie de
problematicas que involucraban tanto lo administrativo
como lo académico. Entre las problematicas que fueron
puestas en la mesa de andlisis y reflexion durante las

sesiones del Comité de Reestructuracion, se pueden citar:
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~ Grupos numerosos. Se abrieron dos grupos con

un promedio de 30 alumnos cada uno.

-~ Origen formativo centrado en las ciencias
exactas. Todos formados en la racionalidad
técnica de las ingenierias.

» Aptitudes tendientes hacia las metodologias
empiricistas. Acorde a su formacion bajo la
optica de las Hamadas cfencias duras, la
inclinacion general apuntaba hacia la
comprobacion  inmediatista de una  visién

empirica.
~ Minima formacidn en ciencias sociales,

~ Tendencia hacia un reduccronismo

epistemologico.
~ Actitudes de enfrentamiento entre fos mismos
integrantes, muchos de ellos pertenecientes al

mismo departamento.

6. Incorporacién de nuevos miembros del Comité de

Reestructuracién.

iy
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A traves del tiempo en gue se levaron a cabo las
reuniones del Comité de Reestructuracion de la Maestria en
Ensefianza Superior, se fueron incorporande algunos
elementos. Este hecho se fradujo en algunos casos en
retrocesos, pues habia la necesidad de repetir acuerdos y
debates ya superados; pero en otros casos implicd un
enriquecimiento ante la posibilidad de compartir
apreciaciones distintas a ias que se manejaban al interior

del trabajo colegiado.
2. Lo teérico.

La construccion del aparato tedrico se fundamenta en
observarlo como un instrumento y no como un sistema, un
instrumento del cual se podra hacer uso en cualguier
momento, una logica de ia necesidad de dar sustenio vy
soporte a los planteamiento que sobre las relaciones de
poder se hacian, asi como también a las pugnas gue se
establecen alrededor de ellas; es decir, el tomar distintos
referentes tedricos, sometferlos a juicio y legar a
consensos de manera cotegiada, en una busqueda gradual

realizada a partir de la reflexién sobre situaciones dadas.

2
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1. Asuncién de lia postura del interéds emancipatorio;
aunque posteriormente se recomendd que en o

filoséfico no se especificaran escuelas o corrientes.

De manera constante se hubo de argumentar acerca de la
necesidad de asumir colegiadamente Ea' postura del interés
emancipatorio, cuyos origenes se encuentran en la tecria
critica de la Escueta de Frankfurt, encabezada por el
fildsofo Jiirgen Habermas. Para llevar a cabo este acuerdo
se recomendo la lectura de varios autores, entre elios Carr
y Kemis con el libre 7eoria critica de {a ensefianza, Shirley
Grundy con Producto o praxis del curriculum asi como
también ia revisién de Conocimiento e interés y Ciencia y

técnica como ideologia de Habermas.

A la wvez que se definia la postura ideoldgica,
simultaneamente se planted la necesidad de dar
fundamento epistemoldgico al posgrado; después de
argumentar acerca de |la relevancia de asumir una postura
y llegar al acuerdo de la asuncion de |a postura del interés
emancipatorio, también se llegd al acuerdo posterior de
que en lo filoséfico no se especificaran escuelas ©
corrientes, ya que el realizar esta accidn podria tener

repercusiones politicas que trascenderian los limites
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mismas de {a institucidn, o podria ser el detonante gue

imposibilitara su aprobacién.

2. Evidenciacion de pros y contras de las definiciones

sobre distintas opciones tedrico-pedagdgicas.

La concepcion del mundo, es decir la teoria, define al
objeto, en este sentido es que la pedagogia bajo su propio
nivel de complelidad asume la labor de tamizar las
opciones tedrico-pedagdgicas para consensar la alternativa
que favorezca la tendencia colegiada de construir el nuevo

posgrado en educacion.
3. Integracion v definicion de campos de estudio.

El proceso de integrar y definir cada campo de estudio se
tradujo en iz manifestacién latente de la capacidad
colegiada para asumir acuerdos y trabajar en elios bajo
una oOptica de franca aguiescencia. 5i bien los campos
epistemoidgico-hermenéutico, desarrollo educativo,
practicas y procesos educatives vy sociopolitica, se
trabajaron como campos debidamente conformados en el
entendido de una construccién colectivamente asumida,

éstos fungieron como el preiémbuio para el surgimiento de

4
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lineas, ejes y contenidos que sustentaran tedricamente la
conformacidn de cada campo.

4. Analisis del objeto de cada campo.

En el caso del campo epistemologico-hermenéutico, el
obieto de estudio esta inscrito desde una perspectiva
cualitativa, contemplada al interior de los contenidos; en
funcién de ellos es que se propuso desarroflar en los
contenidos de este campo y en refacién con los demas
campos constitutivos del posgrade en construccidn algunos
ejes de analisis que a la vez se prefiguran como [ineas de
investigacion hacia el doctorado, particularmente:

» Ciencia de la educacion o pedagogia. Por considerar que
el guehacer educative esta en proceso de adquirir su
propio estatus y presencia inherente. En este sentido la
educacidn como ciencia debe definir su objeto, su
metodologia y su forma légica como interpretacion de la
realidad. El problema medular para la construccidon del
objete se centra en la contribucidn necesaria que otras
ciencias de lo humano-soacial aportan a la educacién;
esto aporta un objeto multidisciplinario mas que un
chjeto particular educativo, a la par que se esciarece el

problema de las metodologias particulares.
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~.
”~

A\

Fundamentacion epistemologica. ElI topico de tla
investigacion social se encuentra inmerso en la polémica
del todo dado o e! todo construido, polémica a8 partir de
la cual se derivan las corrientes actuales de
investigacion social y educativa, determinadas como

cuanfitativa y cualitativa.

Teoria educativa. Este tercer eje de analisis estd
constituido por un concepto general de los procesos
educativos; es decir como un punto de equilibrio y
unidad entre lo teorético y lo metodolégico. Agrupando,
de este moedo, la metodologia de investigacidn, la
concepcién de educacion y el desglose de seminarios
refacionados con lo educativo desde un perspectiva
holistica.

El campo de desarrollo educativoe se considera desde

dos puntos de vista: como contenido en la formaciéon de

los estudiantes del posgrado y como las perspectivas

posibles de formacién. De este modo el desarrollo

educative son los procesos y acciones con los qgue el sujeto

social se incorpora a su cultura, adquiere conciencia para

s/ y establece las posibles relaciones con su mundo y

sociedad.
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El campo de pricticas y procesos escolares tiene como
sustento fa interpretacién en las ciencias sociales;
adentrarse en la problematica de la interpretacidn social
desde diferentes enfoques, tomando a ésta no como una
actividad gque se aprenda en un semipario, sino como un
proceso en el cual se requiere una actitud ante el

conocimiento y un ejercicio permanente.

El campo sociopolitico parte del estudio de la educacién
como un fendmeno socio-politico, vy en consecuencia
asumir la complejidad que la permea. Se planted el
propodsito de revisar las teorias sociales y politicas
contemporaneas en sus distintos espacios historicos vy
sociales.

5. Fortalecimiento tedrice de cada campo.

A través de cada reunién se dio la oportunidad de emitir
argumento tedricos que redundaban en el fortalecimiento
de cada campo ya definido.

6. Fundamentacidn epistémica y tedrica del posgrado y de

los campos involucrados.
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La epistemologia vista no como una forma de conocimiento
0 un tipo de racionalidad, sino como el conjunto de
relaciones gue se pueden descubrir y/o construir, dentro
de un analisis del nivel de las practicas discursivas. Asi
como la intension de conjuntar las relaciones que puedan
unir esas practicas discursivas y gue dan lugar a unas
figuras cognitivas de soporte al posgrado y a los campos
de estudio.

7. Analisis conceptual de la educacién como eje
estructurador de todo el posgrado.

Este planteamiento representa de hecho, uno de los
primeros acuerdos gque mas acercaron a la configuracién

del estatuto colegiado de este proceso de reestructuracién.
3. Lo curricular y lo normativo.

1. Analisis del versus entre lo estudiado en los seminarios

y la aplicacion profesional directa.

Este analisis se deriva a partir de su consideracion
epistémica reflejada en los .intentos recurrentes de
modificar la practica profesional de los docentes gue

asisten al posgrado. Tendencia que evidencid una serie de
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limites que devienen en lo pragmatico; es decir, en muchos
casos la intencidn de aplicar el conocimiento gernerado,
construido o revisado en {os seminarios, tenia el propdsito

de hacer funcional, en io didactico, €1 quehacer docente.

2. Revision y analisis de la normatividad vigente de
estudios de posgrado (Reglamento de posgrado):
objetivos, ingreso, permanencia, egreso, titulacién,
idiomas, propedéutico, seminarios optativos ¥
obligatorios, créditos, mapa curricular, contenidos

curriculares y actividades complementarias.

Pe modo permanente se abordé esta actividad para
rectificar o ratificar los acuerdos y avances producto del
trabajo colegiado. Se establecian contrastes asi como
comparaciones respecto a otras mstituciones que también
ofrecen posgrados en educacién. Con ello se logré que
esta revision y analisis arrojara como producto un

documento con soporte normativo.

3. Evaluacion de la Maestria en Ensefanza Superior.
Simultaneamente al trabajo de esta comision de
reestructuracion, se realizaban actividades de evaluacidn

del posgrado. Los resultados parciales se wvertian vy

fo




2.3 Reestraciuracion en Ia Maesivia en Ensefianza Superior

comantaban para fortalecar y tener mayores referentes
que coadyuvaran a [a tarea de reestructurar la Maestria en

Ensefianza Superior,

4. Revision de modelos curriculares de {os posgrados

existentes sobre educacion.

tos integrantes de esta comision también se dieron a la
tarea de investigar el curriculum de otras instituciones, asi
como también los modelos existentes para estudios de
posgrado en  educacion. Incluso se  comentaron

experiencias de participacion directa en otros posgrados.

5. Anglisis comparativo de esos modelos curriculares de

posgrados en educacion.

Este analisis dioc como resultado ia necesidad de incluir
algunos aspectos que no estaban contemplados o gue al
haber sido discutidos previamente, ratificaban Ia
configuraciéon de alcances curriculares mas acabados vy

mejor argumentsdos.

6. Anaiisis de procedimientos sobre io tedrico y !o tedrico

conceptual del curriculum.
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Si bien en materia curricular es importante identificar
tanto el contenido del conocimiento como las maneras de
definirlo, también es relevante revisar la legitimidad del
planteamiento tedrico; desde la construccidn y elaboracién
del procedimiento analitico, asi como la interpretacidon de
lo tedrico conceptual en referencia a los momentos de su
articulacidn. Desde esta perspectiva, el compromiso de
garantizar un soporte tedrico y curricular debidamente
sustentado, se convirtié en una tarea de fundamentacion

filosdfica de alcances éticos, politicos y sociolégicos.
7. Disefic de lineas de investigacton.

Se parte de una aproximacion a los codigos lingiiisticos
propios de la dimension educativa, por esto es que la
propuesta inicial de configuracion de lineas basicas de
investigacidon que pudieran dar soporte a la formacion
académica, contempld los aspectos pedagdgico, teodrico,
psiceldgico, politico vy econdmico, de ta! manera gue las

lineas de investigacion sugeridas son:

Formacion de profesores, de investigadores, de
administradores de instituciones, de alumnos. Propuestas
curriculares: modelos vy perfiles. Programas y contenidos.

Corrientes pedagdgicas. Sujetos de la educacion. Proyecto
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y  encuadre institucional. Planeacidn,  evaluacidn,
organizacién vy formas de administracion educativa.
Situacion de las licenciaturas, especializaciones, maesirias,
dociorades y posdoctorades en educacion. Epistemologia v
hermenéutica en educacién. Corrientes y métodos
cuantitativos y cualitativos; paradigmas en investigacion
social y educativa. Modernidad, posmodernidad vy
subjetividad social. Teorias y corrientes de promocion.
Modelos individualizados de ensefianza. Corrientes sobre
grupo. Reproduccidn y proyecto social. Cultura e ideologia
en educacidén. Proyecios nacionales: reformas en educacion
y propuestas operativas. Egreso, disciplina y mercado
faboral. Capital humano, credencialismo y devaluacidn
educativa. Capacidad instalada y matricula. Criterios de

admision.

En un segundo momento de analisis y en ta medida en que
el posgrado centra su organizacion curricular en campos de
conocimiento, la constitucién de lineas de investigacidn
con una orientacién formativa hacia los estudiantes del

posgrado, asumid la siguiente forma:

Campo epistemoldgico-hermendutico.



2.3 Reesiructuracion en la Maesiria en hrsefianza Superior

Epistemologia y hermenéutica en educacion. Paradigmas,
corrientes y métodos cuantitatives vy cualitativos en

investigacién social y educativa.

Campo de desarrolio educativo.

Formacién  docente. Formacion de  ipvestigadores.
Planeacién vy curriculum. Evaluacién. Administracion de
instituciones educativas. Extensidn académica. Cémputo en

educacion. Realidad virtual y campo educativo.

Campo de prdacticas y procesos escolares.

Procesos de aprendizaje y corrientes en educacién.
Innovacion educativa. Situacion de los niveles educativos
(licenciaturas, terminales técnicas, maestrias, doctorados,
etc.). Demanda vy oferta educativa. Educacidn y mercado
iaboral. Proyecto y encuadre institucionat (universidades,
tecnologicos, normales, etc.). contexto actual del sistema
educativo mexicano {(y/o comparado). Conformacion
histérica del proceso educativo nacional. Sujetos vy

estructuras de la identidad naciona! en educacion.

Campo sociopalitico.
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Politicas publicas. Relacion escuela- sociedad. Ideclogia y

educacion. Legislacion en materia educativa.

Respetando y reconociende la complejidad del campo
educativp, es con fines practices de organizacidn vy de
método que se establece una cierta diferencia formal entre
ellos. La propuesta se dirigia a gue los alumnos pudieran
optar por adscribirse a una linea de investigacion de su
interés, aln cuando, se indica, un provecto de
investigacion propuesto y aceptado para el programa
tutoral del docterado puede (y ha de) contemplar en su
fundamentacion metodoldgica, 1a integracidn de aspectos
correspondientes a otras lineas de investigacién; por tanto
la propuesia circunda en el soporte innovador desde su

origen.

8. Configuracion de niveles en el posgrado:

especializacion, maestria y dociorado.

Si bien hubo un acuerdo de incluir la especialidad, ésie se
diluyd en funcidn de un planteamiento de implicidad, en
este sentido la configuracion de niveles del posgrado
centré su interés en maestria y doctorado; mismo que fue

asumido totalmente.
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9. Definicion de cada niveif de posgrado. Implicidad en la
especialidad.

El esclarecimiento de 13 temporalidad de estudios de
posgrado a construir se dividid, inicialmente, en 4 afios y
medio, de tal forma que para especialidad corresponderian
2 semestres, para maestria 3 y doctorado 4. Como ya se
dijo, en el proceso mismo se acord6 que serian 4 afios ya
que la especialidad quedaria como implicita, esto produjo
un debate gue finalizé con la propuesta de teméticas
concretas de investigacién, permeadas por los campos que
generan las lineas de investigacién. En especialidad la
investigacian centraria su atencion en la docencia, en
tanto para maestria fos planes y programas, y para
doctorado la investigacién de proyectos institucionales v/o
proyectos nacionales.

106. Disefio de propuestas curriculares.

Para el diseifio de estas propuesta curriculares se tomo en
cuenta el deslinde por campos del conocimiento, por lo que
a continuacion se presenta la propuesta de conformacion
por seminarios de cada campo y en el gue hubo una
recuperacién de la concepcion de acuerdo al Plan de
Estudios.




2.3 Reesirncturaeron 2n ta Maesiria en Epsefianza Superior

Campo epistemoidégico-hermenédutico.

Epistemologia y educacion, cuyo contenido atenderia el
debate entre las diversas concepciones de mundo, su
origen desde la filosofia, de los cuales se originan la
perspectiva empirica y la interpretacion-concepcién, como

metodologias de investigacion.

Investigacidn en educacion, \os contenidos del seminario
agui propuesto se apoyaria en dos momentos de su
desarrollo, el primero de los cuales el estudiante recibirfa
una formacidn tedrica y conceptual actualizada vy con
profundidad, y la segunda por la cual a partir de una
investigacion propia analizaria las experiencias
institucignales vy protagdnicas de la investigacion
educativa.

En barse al seminario optativo de Sistemas filosdficos v los
fundamentas de la educacidn, se propone gue el alumno
acceda a la reflexién y discusidn de los valores y
categorias que ia filosofia ha aportado para el desarrollo

educative en diversos momentos historicos.
Campo de desarrollo educativo.

1o
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En este campo se ttene como finalidad la formacion de un
educador gque tenga la posibilidad de involucrarse en los
diversos procesos educativos de nuestra sociedad, capaz
de incidir en los problemas micro y macroeducativos,
reconociendo sus limites y posibilidades de negociacion,
desarroliando  capacidades y habilidades wpara Ia
construccidn tedrica, practica y critica sobre educacion. Se
propone abordar con profundidad la relacidn teoria-
practica y definisla como el eje estructurador de la
formacidn del egresado del posgrado, en el desarrollo de
actividades de docencia, evaluacidn vy  extensidn

relacionadas con temas de investigacion.

En el seminario de Fundamentacion tedrica de la educacion
se abarca el debate de la pedagogia versus ciencias de la
educacion, la teoria y la practica de la educacidn, teoria
curricular, teoria del aprendizaje y teoria de la ensefianza,
los grupos, la sociedad, ia cultura y la educacidn como
marco referencial para la construccién de teoria educativa,
y los nuevos escenarios para el desarrollo de la teoria de

la educacion.

El semunaric de Metodologias de Iz ensefianza y el

aprendizaje hablaria sobre el campo de la educacidon, la
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enseflanza vy e! aprendizaje, la pedagogia y la didactica, el
uso de la actuat tecnelogia en la ensefianza y el
aprendizaje, la caracterizacion del alumno de los diversos
niveles educativos, y las demandas de otras formas de
adquisicion del conocimiento y la formacidn profesional.

tos seminarios optativos propuestos son:  planeacion
educativa, disefio curricular y elaboracién de programas de
estudio, epistemologia y didactica, hermenéutica vy
didactica, pedagogia critica, modernidad, posmodernidad vy
procesos de escolarizacién, vy evaluacién educativa,

fundamentacién, procesoes y perspectivas.
Campo de prdcticas y procesos escolares.

Se busca que los alumnos se adentren en la problematica
de ta interpretacion social desde diferentes enfoques;
partiendo del supuesto de cue la interpretacién no es una
actividad académica que se logre en un proceso aulico
desarroliado en un seminario, sino gque requigre su
constante y permanente ejercitacion hacia la asuncidn de
una acltitud ante e! conocimiento. El seminario de la
interpretacion en las ciencias humanas se intenta
introducir al estudiante en este guehacer académico poco

explorada, a través de las propuestas de wvarios
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exponentes. Los contenidos de este seminario son: Lla
accién social, los tipos 1deales y comprensién (Max
Weber). El mundo de la pseudoconcrecion (Karel Kosik). La
interpretacién de segunda mano (Aldred Shutz). La
Interpretacion desde la sociolegia del conocimiento (Berger
y Ltuckmann). La descripcidén densa (Cliford Geertz). La
interpretacion de la sociologia de la cuitura (Bourdieu). El
paradigma indiciario {Ginzburg).

Campo sociopolitico.

Agqui se pretende adentrarse a la complejidad de la
realidad social y politica. En este sentido, los seminarios
obligatorios que se sugieren para este campo son: Teoria
social y educacion. Estado, politica y la educacién.
Planificacién social y educativa en México. Gestidn vy
administracién  educativa. Los seminarios optativos
planteados como monograficos: Educacion y poder. Las
politicas  educativas ¥y la  Universidad. Movimientos
estudiantiles. Historia de la educacidon superior. Cuitura vy

educacién.

11.  Estructuracion de los contenidos de cada programa
de estudio.

11y
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Esta estructuracion apunio hacia la conformacion del mapa
curricular del posgrado en educacion que se trabajaba. De
tal manera que los contenidos que se trabajaron estaban

sostenidos bibliograficamente por propuestas concretas.

12, Andlisis de ias actividades de formacion

complementaria.

En este momento dei trabajo colegiado se diversificd el
debate por la serie de propuestas de actividades
compiementarias en las gque el estudiante de posgrado
podria participar. Las propuestas gue se presentaron
contemplaban la participacién en eventos académicos, la
discusion en foros, asi como ia publicacién de ensayos y/o

reportes de Investigacién en revistas u otros medios.
13. Analisis de los avances particulares y generales.

De manera constante se lograban avances a partir de las
presentaciones y debates en cada reunién; se sometian a
un proceso de analisis particular de las tareas logradas y
se consensaban acuerdos en base a los argumentos
esgrimidos, lo gue legitimaba los productos finales y

colectivos del comité de reestructuracion.
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14. Integracion del documento final.

Se ha de sefialar que por fines de aprobacién inmediata del
posgrado en construccién, hubo de acelerar los tiempos
para esta integracidén. Situacién que provocd un esfuerzo
de catalizacién para lograr ei objetivo de presentar

formalmente el documento final.
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2.3.1 La Comision de Reestruciuracion

El comité de reestructuracion de fa Maestria en Ensefianza
Suyperior, en sus origenes estuvo integrada por: Juan
Garcia, Antonio Carrillo, Juan Manuel Pifia, Jesls Farfan y

Emilio Aguitar.

Poco a poco se fueron incorporando mas elementos que,
en la mayoria de los casos, propiciaba enriguecimientio dei
debate. Entre ellos figuran Carlos Angel Hoyos, Agustina
Limon y Ana Hirsch, también Victor Manuel Alvarado y
Modesto Lujano, ademéas del autor de este trabajo de

investigacion.

Al respecto de la formacidén gue cada integrante tiene,
precise €s mencionar de manera general los distintos
campos de especializacidén en que cada uno ha trabajado y
se desenvuelve.

En el casp del maestro Juan Garcia Cortés es fildsofo,
Antonio Carriilo, Carlos Angel Hoyos y Modesto Lujano son
pedagogos, Juan Manuel Pifia, Emilic Aguilar, Victor
Manuel Alvarado v Ana Hirsch son socidicgos, Jesus Farfan
as fildsofo (su formacidn inicial es profescr normalista y

psicologo), Agustina Limon es psicdloga.
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Existe una amplia variedad de campos de formacién vy
lineas de desenvolvimiento, pues as{ como se tuvo
capacidad para trabajar aspectos curriculares, también se
trabajd con aspectos epistemologicos, tedricos vy
pedagogicos.

Esta heterogeneidad de lineas de formacion produjo una
acentuyada capacidad para verter los conocimientos vy
experiencias de cada miembro del comité de
reestructuracion, dando como resultado la confluencia
multidisciplinaria de enfogues y posturas que posibilitaron
alcanzar la meta de reestructurar la Maestria en Ensefianza
Superior, y con ello lograr constituirla en lo que ahora estd
materializado en el Programa de Posgrado en Pedagogia.
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2.3.2 Las reuniones.

A partir de ia amplia variedad de campos de formacion de
ios integrantes del comité de reestructuracién, se tuvo
faculted para trabajar aspectos curriculares, pero también

con aspectos epistemolégicos, tedricos v pedagdgicos.

Cuando se trabajo con el aspecio de la heterogeneidad de
formaciones de los estudiantes de la Maestria en
Enseftanza Superior, se aclaraba gque no se tratz de
homogeneizar sino de construir un posgrade con distintas
salidas que dieran cuenta de la intencidn aharcativa de la
multiplicidad de necesidades formativas presentes en cada
uno de 1os grupos en gue se irabajaba. De este modo,
plantear el liegar a acuerdos sobre los procedimientos vy
estrategias de acreditacion y titulacidon, implicéd el tomar
en cuenta una diferenciacion de exigencias académicas
entre los alumnos que recibian delerminada ayuda
institucional y los gque no la recibian. Pensar en la
posibilidad de agrupar a les alumnos en funcion su carrera
de procedencia, sin que ello implicara Iz masificacion del

posgrado.

En esta construccion se contempld la posibilidad de
establecer una especialidad que esfuviera centrada en una
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tematica concreta, es decir la investigacion docente, en
tanto la maestria estaria centrada en [a investigacidn de
planes y programas; y por su parte el doctorado tendria
gue abarcar la investigacion de proyectos institucronales
y/o proyectos nacionales. Estas tematicas concretas de
investigacion estarian terminadas por las areas que

generan las lineas de investigacion.

De los primeros acuerdos que se alcanzaron en este
trabajo colegiado fuercn las lineas de trabajo académico,
las cuales serian:

1. Epistemoldgico-hermenéutica.

2. Desarrollo educativo.

3. Practicas y procesos escolares.

4. Socio pofitica.

5. Emergente {optativas).

La sustentacidn tedrica se basa en ejes estructuradores de

cada campo, en donde a cada eje le corresponde sus

propias y lineas y por tanto contemdos. De este modo
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fueron asignandose tareas especificas a cada miembro de

este comite.

Simultdneamente hubo la necesidad de f(a revision
normativa, tanto en el aspecto de los limites que se
tendrian que contemp]'ar como la terminologia a emplear;
esclarecer e! uso de los términos area, linea, temafica o
campo. Al respecic de esta nocidn se argumenid su
tendencia fiscalizadora y amplia, pues hablar del campo
contemplaba tomar en cuenta el constructo curricuiar que
incorpora elementos de diversidad de enfoque y un
discurso mas alld del positivismo; finalmente se asumié el
término de campo que es el empleado en e Reglamento
General de Estudios de Posgrado.

Es preciso mencionar que durante cada una de las
reuniones del comité de reestructuracion se percibia un
ambiente que posibilitaba la apertura para un trabajo
académico en un ambiente de cordialidad y respecto; las
distintas diferencias entre cada miembro se ventilaban
durante el transcurso del mismo débate, las posturas
enconiradas gque eran debidamente argumentadas, eran
sometidas a la consideracidn de todo los miembros que
formabamos parte de este grupo colegiado.
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Muchos de los acuerdos y tareas eran asumidas en el
entendido de un agrupamiento de profesionales colegas,
gue aprenden unos de otros y trabajan juntos con el fin de
hacer, construir y completar la reestructuracion de este
posgrado en educacidon. No habia discrepancia que no se
resolviera durante cada reunién o en la inmediata
posterior, de este modo el alcanzar consensos se convirtio

en un signo de avance constante.

Algunos de los acuerdos gue mejor alcanzaron consenso
fueron las lineas de trabajo acadeémico, la sustentacion
tedrica de los ejes estructuradores de cada campo, la
temporalidad para el conjunto de estudios de posgrado, el
establecimiento de un curso terapéutico, establecer un
sistema de evaluacion gue posibilite globalizacion y unidad
en la valoracidon del posgrado, apertura hacia lo normativo,
concrecion de los seminarios obligatorios y i0s seminarios
optativos por cada campo curricular, contemplar que ef
proposito de los seminarios optativos es profundizar en tas
tematicas nvestigacién establecidas por los propios
atlumnos desde su inicio en el posgrado y con elio el
desarrollo de la idea de actividades de formacion
complementaria, y establecimiento de cuatro campos de
especializacién.
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La realizacidén de tareas vy su posterior presentacién
durante las reuniones, también fue- un elemento de
constanité avance e integracién dentro de este proceso de
reestructuracion. Asi, se itrabajé con la conceptualizacidn
de cada campo académico, fundamentacidn, !a revisién de
documentes nocrmativos, la elaboracién de propuestas
concretas por cada campo definido subsumiendo los
seminarios chligatorios y optativos, concretar los ajustes
normativos, realizar un trabajo analitico sintético, la
fundamentacidén politica en base a la demanda potencial,
hasta la definicidon de criterios para presentar examen de

grado y mencidn honorifica.

Para llevar a cabo vy a buen cumplimiento cada tarea
designada, fue necesaria la realizacién de constantes
revisiones de diferentes discursos epistemoldgicos vy
filosdficos; de este modo el ejercicio de la critica como la
capacidad de reformar, fue una de las estrategias
asumidas, asf como también la definicién del objeto de
estudio de este posgrado en educacion; contemplar al
cbjeto de estudio desde el interior del lenguaje por el que
esta rodeado, contextualizandolo. El objete mismo de las
ciencias humanas en su relacién filoldgica, y por tanto

socioldgica, pero también epistemoldgica.
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Palabras finales

La accién pedagdgica esta permeada implicitamente de una
postura teérica, desde la cual vemos transcurrir nuesfros
convencimientos conductuales e intelectuales, tanto
concientes como inconcientes. Las herencias historico-
formativas en las que hemos crecide (o decrecido, segun la
perspectiva), tanto biblégicas como académicas, conforman

el ya mencionado Jetire de cachet.

Es esa accidn pedagodgica la que se pretende modificar.
Como docentes se aspira a ser Maestro (sin adjetivaos) en
cada una de nuestras especialidades o disciplinas. El
mismo ortgen de este posgrado, da cuenta de la necesidad
de profesionalizar la ensenanza en educacidén superior;
algo sucedia entonces (en sus origenes, 1980) y algo
sucede ahora, gue esta necesidad ha ido en aumento vy no
hace falta una profunda investigacion para dar cuenta de
ello. La experiencia que como alumnos tuvimos quienes la

estudiamos, abre el horizonte al respecto.

Partimos de! reconocimiento de una crisis en la formacidn
de docentes, por |o que el urgar sobre el origen de dicho
planteamiento representa, de entrada, una tematica que

tendria que abordarse desde matices socioldgicos,
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filosoficos, pedagogicos, psicoldgicos, curriculares,
econémicos,- lingiiisticos, epistemoldgicos, etc.; por lo que
resulta prioritaric ahondar en el desmembramiento a partir
de ias mas diversas posiciones e insitancias {maestros,
alumnos, especialistas, autoridades educativas,

institucion).

Es necesario hacer referencia a los resultados, tanto
cuantitativos como cualitativos, que los posgrados en
educacién han tenido (que nuestro posgrado ha tenido).
Expresién concreta de esta crisis es la depauperacién
presupuestaria y las condiciones materiales en gque se
realiza el trabajo académico al interior de este posgrado;
las estructuras organizativas y las formas de gestidn
escolar universitaria {durante 18 afos que funciond la
Maestria en Ensefianza Superior se tiene un promedio de
un alumno graduado por afio); fa modificacién (si es que la
ha habido) de las préacticas docentes de guienes, hemos
participade como parte de esta formacién docente. Asi
pues, la crisis de la formacién vista desde la perspectiva
de sus principales actores: profesor-formador y profesor-
formando.

El procese de reestructuracion del posgrado en educacion

de [a ENEP Aragén ha experimentado distintas etapas, en
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las gue su evolucidn se percibe a través de la construccidn
de una propuesta concreta de posgrado: en cada etapa se
tuvo la participacion de docentes, alumnos y autoridades,
Las etapas a las que se hace referencia son: analisis,
evaluacidn, asuncién de posturas, comparacion, definicion
e integracion de campos tematicos, integracidn normativa

y definicion de lineas de investigacian.

ta conformacidn del equipo de reestructuracion curricular
implico, de manera constante, la aperiura de un espacio de
intercambio tedrico y experencial, pero sobre todo la
posibilidad de creacion colegiada, que arrcjara como
producto del conjunto de las reuniones, una propuesta
curricular de reestructuracidn del posgrado en educacion
de la ENEP Aragodn,

Los procesos de intervencion didactica y el analisis de cada
uno de los elementos arritba mencionados referentes a la
cualificacion académica de la Maestria en Ensefanza
Superior, asi como ia visualizacion de un enfogue
innovador e incluyente en la formacidon docente, recalcan
el valor de una metarreflexion inicial sobre supuestos
alternatives. La indagacién sobre su  direccionalidad,
alcances, condiciones y posibilidades de cambio, permite el

encuentro epistémico con una identidad posmoderna (en
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términcs habermasianos, una maodernidad aporética,
inconclusa; de ahi el constructe del discurso filosofico de
la teoria de la accion comunicativa} en donde reproduccidn
y resistencia son coparticipes de (a gestacidn instituyente
de un modelo curricular con proyecciones heuristicas vy

linglisticas que se concretizan en la formacidn docente.

£l planieamiento inicial al respecto de! alcance del trabajo
colegiado, enconird su principal detonante en Ia
posibilidad de concretar esta reestructuracion y avizorar el
advenimiento prospectivo de un posgrado en educacidn
conformado a partir de la capacidad intrinseca de valorar
la formacion docente en funcidn de recuperar las propias
experiencias de los involucrados; tanto docentes como
estudiantes frente a la oportunidad de obtener una
formacién académica que reivindique su propio guehacer

docente y profesional.

Para finalizar, hemos querido compartir los obstéacuios gue
para la construccidn de un programa de posgrado en
educacidn, se han tenido; podemos afirmar que estas
dificultades fortalecieron el espiritu de trabajo colectivo.
La reunién de una multiplicidad de factores que
coadyuvaron a la realizacién de este trabajo estad traducido

en una propuesta funcional de integracidon de un cuerpo
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cotegiado, en el que el sentido de consenso comunicativo y
la ejercitacion constante de una hermeneusis compartida
significaron la  apertura de nuevos espacios de
colectivizacién académica vy que avisoran la posibilidad
intrinseca de dar continuidad en la tarea de profesionalizar

la docencia..

No es una formulacion tedrica que de respuesta completa
al preblema de la formacidn docente ni a la resolucion de
la crisis educativa, sino un punto de partida para la
construccién de una teoria para el trabajo colegiado, v la
apertura hacia la reflexidn sobre algunos aspectos que de

ésta se derivan para la docencia.




Bibliografia

Bibliografia

Y

Aguirre Lora, Maria Esther. Los posgrados en
educacidn, Una lectura desde Ja Fformacicn de
profesores. Cuadernos del Centro de Estudios Sobre la
Universidad-UNAM 24. México, 1991.

Alba, Alicia de. Posmodernidad y educacion. Edit. CESU
- UNAM - Porr(a. México, 1998,

Alonso, José Antonio. Metodologia. Edit. Hispanicas.
México, 1989.

Bachelard, Gaston. La formacion del espiritu cientifico.
Contribucicn a2 wn psicoandlisis del conocimiento
objetive. Edit, Siglo XXI. México, 1990.

Berger, Peter y Luckmann, Thomas. La construccion
social de /3 realidad. Edit. Amorrortu. Argentina, 1989,
Bernard, Honoré, Para una teorra de la formacion.
Dindmica de la formatividad. Edit. Narcea. Espafia,
1980.

Bizquerra, Rafael. Métodos de investigacion educativa.
Guia prdctica. Edit. CEAC. Espafia, 1989.

Bourdieu, Pierre, et. al. £ oficio del sociologo.
Presupuesteos epistemoldgicos, Edit. Siglo XXI. México,
1990.



Dbliografia

> Bourdieu, Pierre. Sociologia y cultura. Edit. Consejo
Nacional para la Cultura y las Artes - Grijalbo. México,
1990.

» Bravo Mercado, Maria Teresa. Fstudios en tormnoc a /a
formacion de profesores. Cuadernos dei CESU - UNAM
24, México, 1991.

» Carr, Wilfred. Una teoriz para la educacion. Hacia una
investigacion educativa critica. Teoria critica de |a
ensefianza. Edit. Morata. Espafia, 1996.

> Carrizales, Cesar, et, al. Modernidad y modernizacion
en la formacion de profesores. En La formacion
multicultural de los profesores. Edit. Centro Asociado de
la UNED en Ceuta. Espafia, 1992.

» Chehaybar y Kuri, Edith. Hacia e/ futuro de |a
formacidn docente en educacion superior. Fstudio
comparativo y prospectivo. Edit. CESU — UNAM - Plaza vy
Valdés, México, 1999,

» Davini, Maria Cristina. La formacion del docente en
cuestion: politica y pedagogia, Edit. Paidos. México,
1995,

» De Landsheere, Gilbert. L3 formacidn de Jos
enseflantes de mafiana. Edit. Narcea. Espafa, 1979.



Bibhografia

v

A\

Dewey, John. La ciencia de la educacion. tdit. Losada.
Argentina, 1964. 7
Diaz Barriga, Angel. Diddctica y Curriculum.
Convergencia en los programas de estudio. Edit.
Nuevomar, México, 1989.

Diaz Barriga, Angel. Docente y programa. Lo
institucional y lo diddciico. Edit. Rei. Argentina, 1997.
Diaz Barriga, Angel. Investigacién educativa vy
formacion de profesores. Contradicciones de una
articulacion. Cuadernos del CESU - UNAM 20. Méxice,
1996,

Didriksson Takavanagui, Axel. La universidad de /a
innovacion. Una estrategia de transformacion para ia
construccion de universidades de futuro. UNESCO -
Edit. Universidad Auténoma de Zacatecas. México, 2000.
Eggleston, John. Sociologia del curriculo escolar. Edit.
Trogquel. Argentina, 1930.

Eliot, 1. Los curricula como praxiologras, en ; Eiliot, J. -
La investigacion-accion en educacion. Edit. Morata,
Espana, 1991.

Escurra, Ana Maria. Formacion docente e innovacion
educativa. Edit. Patria. México, 1995.

Esteve, J.M. L2 identidad profesional e inicios en /a

carrera docente. Mimeo. México, 1999.



Brbhografia

> Ferry, Gilles. E! trayvecto de [g formacion., Los
ensefiantes entre fa teoria y la prdctica. Edit. Paidds
UNAM-ENEP Iztacala. México, 1990.

& Foucault, Michel. La vida de Jos hombres infames.
£nsayos sobpre desviacidn 'y dominacion. Edit. La
Pigueta. Espafia, 1990.

» Fuentes, Carlos. Por un progrese incluyente. Edit.
Institutec de Estudios Educativos vy Sindicales de
America. México, 1997.

~ Garcia Garrido, José Luis. £/ profesor universitario,
analisis comparativo de los modelos de formacion. Edit,
Universidad Complutense. Espana, 1992,

» Giroux, Heary A. Teoria y resistencia en educacion.
Edit. UNAM — Sigio XXI. México, 1992,

- Gimeno Sacristan, José y Angel I. Pérez Gémez.
Comprender y transformar la enseianza. Edit. Morata.
Espaifa, 1992.

~ Gomez Ramirez, Daniel. Reproduccidn v resistencia en
la formacion profesional de la generacidon 85-89 de /a
Escuela Nacional de Maestros. Tesis de Licenciatura.
Mexico, 1989.

r Gramsci, Antonio. La formacion de los intelectuales.
Edit. Grijalbo. México, 1988.

» Grundy, Shirley. Producfo 0 praxis del curricujum. Edit.
Tecnos. Espaiia, 1995,




Sibliografia

A\l

v

Al

AT

Gutiérrez Pantoja, Gabriel. Metodologia de l3s
ciencias sociales IT. Edit. Harla. México, 1986,
Habermas, Jirgen. Ciencia y técnica como ideologia.
Edit. Tecnos. Espafia, 1587.

Habermas, Ilrgen. Conocimiento e interés. Edit,
Taurus. Espaiia, 1982.

ibarrola, Maria de. las dimensiones spociales de fa
educacion. Edit. El Caballito. Mexico, 1985.

Iilich, Ivan. L& sociedad desescolarizada. Edit. Barral.
Espafia, 1974. )
Jiménez Redondo, Manuel, et. al, Racionalidad y
accion comunicativa en la obra de J. Habermas. Edit.
Fundacién de Investigaciones Marxistas. Espafia, 1988.
Kemmis, S. £/ curriculum: mds alfs de la teoria de la
reproduccidn. Edit. Morata. Espafia, 1993.

Kent Serna, Rollin. Modernizacion conservadora y crisis
académica en fa UNAM. Edit. Nueva Imagen. México,
1950, 7
Kuhn, Thomas. Lz estructura de las revoluciones
cientificas. Edit. Fondo de Cultura Econémica. México,
1985. ’

Latapi‘ Sarre, Pablo. Tiempo EFducativo Mexicano. {5
tomos). Edit. Universidad Autdnoma de Aguascalientes.
México, 1998.



Biblingrafia

\f

Lecourt, Dominique. Para una critica de /a
epistemologia. Edit. Siglo XXI. México, 1987.

Lesne, T7ravail pédagogique et formation d adultes,
P.U.F, "L Educateur”. Paris, 1977.

Mardones, J. M. y N. Ursua. Filosofia de las ciencias
humanas ¥ sociales. Materiales para una
fundamentacion cientifica. Edit. Fontamara. México,
1982. ‘

Martinez Rizo, Felipe. E/ oficio del investigador
educativo. Edit. Universidad Autdnoma de
Aguascalientes. México, 1997.

Minello Martini, Nelson. 4 modo de silabario. Para leer
a Michel Foucaulft. Edit. El Colegio de México. Meéxico,
1999.

Moran Oviedo, Porfirio. La docencia como actividad
profesional. Edit. Gernika. México, 1995.

Neil, Alexander S. Summerheiill. Edit. Fondo de Cultura
Econdmica. México, 1986.

Pacheco, Teresa y Diaz Barriga, Angel. £/ concepto de
formacion en la educacion universitaria. Cuadernos del
CESU - UNAM 31, México, 1983.

Palacios, Jests. La cwestion escolar. Edit. LAIA.
Espafia, 1989.



Bibliografia

v

A\l

Pérez Alvarez, Sergio. .Fformacion del docente
universitario. Edit. Educacidn ~ Tentativas. Argentina,
1897.-

Pifia Osorio, Juan Manuel. L2 /nterpretacion de la vida
cotidiana escolar. Tradiciones y practicas académicas.
Edit. CESU — UNAM - Plaza y Valdés, México, 1998.
Piaget, Jean. Psicologia y pedagogia. Edit. Ariel.
Espafia, 1973. )

Plan de Estudios de la Maestria en Ensefianza
Superior. ENEP Aragdn - UNAM. México,-1981.
Programa de Estudios de Posgrado. Edit. UNAM
México, 1989.

Programa de Maestria y Doctorado en Pedagogia,
FFyL, ENEP Aragon, CESU, UNAM. Meéxico, 1999.
Reglamento General de Estudios de Posgrado.
UNAM. México, 1996.

Rodriguez, Azucena. Desafios y mitos de la formacion
docente. En Rev. Perfiles Educativos No. 63. Edit. CESU-
UNAM. México, 1994,

Rueda Beltran, Mario y Diaz Barriga, Frida.
Evaluacion de la docencia. Perspectivas actuales. Edit.
Paidds. México, 2000.

Sanchez Puentes, Ricardo N. Ensefdar a investigar.

Una didactice nueva de la investigacidn cientifica en

140



Bibhografin

ciencias Ssociales y humanas. Edit. ANUIES - UNAM.
México, 1995.

> Shutz, Alfred. Fenomenclogia del mudo social. Edit,
Példés. Argentina, 1972.

~ Stenhouse, . [a investigacidn como pase de fa
ensefianza, Edit. Morata, Espafia, 1987.

- Weber, Max. E/ politico y ef cientifico. Edit. Colofén.
Mexico, 1996.

+ Weber, Max. La ética protestante y el espiritu del
capitalismo. Edit. Premia. México, 1988.

» Weber, Max. Sobre la teoria de las ciencias sociales.
Edit. Premia. México, 1988.

~ Wright Mills, C. Et. al. Materiales de sociologia critica.
Edit. La Piqueta. Espana, 1986.

~ Yuren Camarena, Maria Teresa. Fformacion y puesta a
distancia. Su dimension ética. Edit. Paidds. México,
2000.

~ Zea, Leopoldo. £/ positivismo y (3 circunstancia
mexicana. Edit. Lecturas Mexicanas. México, 1985.

~ Ziman, John. Ensefianza y aprendizaje sobre la ciencia
y la sociedad. Edit. Fondo de Cultura Econdmica.
México, 1987.

141



Anexos

Anexos

Como anexos hemos incluido las 16 relatorias que san
producto de la misma cantidad de reunicnes del comité de
reestructuracidon académica de la Maestria en Ensefianza

Superior; desde agosto de 1996 hasta junio de 1998,

Agrupadas cronoldgicamente:

1. Agosto 7 de 1996. 9. Mayo 14 de 1997.
]
2. Septiembre 4 de 1996. 10. Junio 25 de 1997.

3. Septiembre 18 de 1996. 11. Agosto 13 de 1997,

4. Octubre 16 de 1996. 12. Septiembre 24 de

5. Noviembre 6 de 1996, 1997.

6. Enero 20 de 1997. 13. Octubre 22 de 1997.

7. Febrero 19 de 1997, 14, Abrii 14 de 1998,

8. Abril 2 de 1997. 15. Mayo 20 de 1998.
16. Junio 3 de 1998,
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Relatoria 1. Agosto 7 de 1996.

Sesidn NUmero tres.

" Relatoria del 3 de julio de 1996 del grupo de trabajo de la Maestria en Ensefanza

Superior,

La reunion ndmero tres estuvo integrada por fos maestros Juan, Antonio, el Dr. Pina y

presidida por el secretario técnico de la maestria el Dr. Emilio Aguilar.

Los asuntos tratados fueron los siguientes:

E! maestro Juan informé sobre el drea de formacidn Ciencia y Educacidn del

Doctorado, a integrarse en la propuesta reslaté que:

1. Lafundamentacién epistémica v tedrica del érea seria responsable el tutor.

2. Que la integracidn formal del area estaria en relacion con un modelo mixto.
Teniendo come referencia el modelo Guadalajara e Ibero.

3. Que los requisitos de ingreso a la especialidad, maestria y doctorado estarian
sujetos a definicion segun el nivel de estudios. Se refind en especial a la maestria
en que se sepald el antecedente de la licenciatura en Ciencias Sociales,
Normalistas, Licenciatura en Educacion, etc.

E! Dr. Pifia propuse para el drea de la Maestria, los siguientes ejes de estudio.

4. Se propuso determinar los contenidos del area:

Lz mterpretacion de las ciencias del espiritu

Accion social {Weber).

El mundo de la Pseudoconcrecion.

Et paradigma, etc.

Ef concepto de la cotidianidad.

La vida cotidiana en México.

. La vida escolar en México.

5. Que el objeto de estudio fuera la problemética de la docencia y sus habridades para

el desempefio de la docencia, de tal manera gue la espeCiahzacidn gquedara

configurada corno Especializacion en Docencia.

5. Se enriguecié la propuesta con las sugerencias del Maestro Antonio Carrillo, af

proponer se tomara como eje rector la practica sodial

En los temas emergentes el maestro Antomo suging suging revisar la l¢gica que

arbcula la propuesta del posgrado para fundamentar y Justificar tedncamente fas

propuestas,

Quedd pendiente de su presentacion e area sociopolitica v especificar los seminarios

de las areas de formacion.

DO D wWwND

E) relator de la tercer sesidn
Jesus Farfan Hernandez.
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) Relatoria 2. Septiembre 4 de 1996.
REUNION DEL COMITE DE REFSTRUCTURACION
DE LA MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR
Migrcoles 4 de septiembre de 1996
Integrantes de Comité de Reesiructuracion de la M.ES.;
Emilio Aguilar Rodriguez
Antonio Carrillo Avelar
Jesiis Farfan Hemandez
Juan Garcla Cortés
Carlos Angel Hoyos Medina
Agusting Limon y Sandoval
Juan Manuel! Pifia Csorio.
IDEAS GENERALES
Se deben analizar las lineas de investigacion propuestas por C.A.H.
La nocidn o el concepte de educacion como eje estructurador de todo el posgrado.
.Disefio de propuesta curricular, en base a un esquema de teoria fenomenologica o
critica, tomando en cuenta las caracietisticas de formacidn. Realizar en forma
econdmica un disefio curricular en base a areas de conocimiento; De ahi [a necesidad
de contemplar los tiempos v s cotidianidad de la M.E.S. pues se han manifestado la
existencia de dos maestrias: una integrada por alumnos con una fuerte base de
formacién metodoldgica v otre integrada por alumnos con eiementos tedrico
metodoldgicos consistentes. Existe mmbien la necesidad de tomar decisiones.
Saltandonos lz etapa de evaluacidn antes de llegar a un concepto de educacion. Los
modos de trabajo en el disefio cumicular son: lineas curriculares y campos de
conocimiento.
Evidendar pros vy contras de las definiciones sobre una y Gtra opcidn tedrico-
pedagdgica.
Analizar los procedimientos: lo tedrico de curriculum v o tedrico conceptual del
curriculum.
Un modelo sdlido con categorias (Gadamer) o partir de lo dado en la M.E.S.
Sustentar lz maestria en un tipo de alumno que se requiere.
Distanciar entre lo estudiado en los seminarios y la aplicacion profesional directa.
Ello implica €l reconocimiento de una heterogeneidad de sujetos que acceden a los
posgrados.
¢Qué se hace con la heterogeneidad? No se trata de homogenizar, pero si el construir
una maestria con distintas salidad, que den cuenta de |z atencion de aquellas
necesidades. Sugerir procedimientos y/o estrategias de titulacion; analizar lel perfil de
los alumnos, haciends mas dinamico €l proceso, con opciones en &l programa.
Abrir opcionas para la poblacion demandante, segln los criterios que nosotros
establezcamos, nuestro criterio ko definiria.
Distinta exigencia académica entre los alumnos becados y los ne becados.
No hay limitantes institucionales, pero abrir dos ge_stlones para un mismo posgrado
podria causar pugnas.
Irlos integrando seguin la carvera de procedencia, como ya se comenzo a realizar.
No 2 la masificacidn de la maestria, pocos alumnos {entre 15 & 20) y un solo grupo.
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Similar a la U.P.N. en donde hay lineas con tronco comdn.

El problema se resuelve cor: una espacializacion; lo gue plantea el ser mas exjgentes,
elevar los criterics académicos de la M.E.S., mas trabajo académico, profesores de
carrera, mas infraestructura.

Se configuraria en niveles: doctorado, maestria y espedializacién. El doctorado con
Investigacion de la practica educativa, la especializacidn en docencia. Para esto dltimo
habria gue considerar el origen tecnocratico y tedrico de la M.E.S. Asumirlo como una
etapa de transicion.

Lta M.E.S. no responde a las necesidades de formar docentes capaces.

ACUERDOS
Las lineas de trabajo académico son:
-Epistemoldgico-Hermenéutico EH
-Desaitollo Educative DE
-Practicas y Procesos Educativos PPE
-Sociopolitica SP
-Emergente {optativas) E

La sustentacidn tedrica se basa en gjes estructuradores de cada area, en donde a cada
gje le corresponderia sus lineas y contenidos:
EH DE PPE sp E
Eies
Lineas
Contenidos
Hubo el esclarecimiento de e temporahdad de los estudios de posgrado a canstruin
4 afios y redio, divididos en:

1 Especialidad 2 semestres
1 ¥ Maestria 3 semestres
2 Doctorado 4 semestres

Aungue al finalizar la sesion se apuntaba que serfan 4 afios, con el considerando de
que la especialidad es implicita, no explicita.
Tematicas concretas de investigacion
permeadas por tas areas que generan lineas de investigacidn
ESPECIALIDAD: Investigacion docente
MAESTRIA: Investigacion de planes y pregramas
DOCTORADQ: Investigacion de proyectos
institucionales y/o proyectos nacionales.

TAREAS
Fundamentacidn de campos, aabordar la cientficidad vy la ceracterizacion del objeto:
Juan Manuei Pifa PPE
Agustina Limodn DE
Jesus Farfan
Juan Garcia HE
Emiho Aguilar SP
Antonio Carrilio Normatvidad

Articule So.
€. Angel Hoyos Lineas de Investigacion
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Respecto a la normatividad, es necesaria su revision al respecto de le terminolegia a
emplear y la ambigliedad que podria representar ia conceptualizacion de cada término
dentro de [os campos espacificos del conocimientn; en particular, esclarecer ef uso de:
area, linea, tematica o ¢ampo. Asi como también la aclaracidn nomativa de la
estructura o encuadre insttucional del posgrado y el porqué tutorial.
Proxima reunidn con tareas elaboradas:

Dia:  Miércoles 18 de septiembre de 1996.

Hora: 16:30 a 18:30 hrs.
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Relatoria 3. Septiembre 18 de 1996.
RELATORIA DE LA REUNION DEL COMITE DE REESTRUCTURACION
DE LA MAESTREA EN ENSENANZA SUPERIOR,
Miércoles 18 de septiembre de 1996.
Integrantes del Comité de Reestructuracidn de la M,E.S.:
Aguilar Radriguez Emilio
Carrillo Avelar Antonio
Farfén Herndndez Jesus
Garcia Cortés Juan
Hoyos Medina Carlos Angel
Limén v Sandoval Agustina
Pifia Osorio Juan Manuel
IDEAS GENERALES
Se realizd la presentacion de cada tarea asignada en la reunién anterior.
Sobre normatividad:
Los elementos que debe contemplar el proyecto curricular son:
-indice det contenido (...)
La estructura del plan de estudios:
1. Fundamentacion del programa.
-Problemas y necesidades que atenderd el programa.
-Campos de conocimiento.
-Horizonte laboral del egresado.
-Demanda probable anual de alumnos.
2. Propésitos del programa.
3. Perfi! del egresado.
La organizacion académica del programa:
-Duracién del programa (4 semestres): -Alumnos de tiempe completo.
-Alumnos de tiempo parcial.
-Créditos del programa; total de créditos.
-Organizacion de les actas académicas: -Cursos.
~Seminarios,
~Talleres.
-Actividades académicas del programa: ~-Nombres genéricos.
-Tipos (cursos, seminarios, talleres).
-Nlmero de horas tedricas.
-Numero de horas practicas.
-Total de horas.
-NUmero de créditos.
Las actividades académicas del programa: -Nombre de |2 actividad académica
-Tipo {curso, seminario, taller).
-Nimero de horas tegricas.
-Numero de horas practicas.
-Total de créditos.
-Seracién.
Otros: Actividades académicas en otros programas de posgrado. (...)
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COMENTARIOS:
Son distintos los lineamientos académicos para especialidad, maestria y doctorado. La
duracion del doctorade no es mayor de 4 afios; éste debe tener un curriculum abierto,
no escolarizado (curriculum emancipador, centrado en el interés). Toda actividad
académica interviene en todo el doctorado, incluyendo el tiempo de docencia. El
porcentaje de crédites que se pueden cursar en ofra u otras instituciones es del 40%.
La propuesta para ef doctorado debe tener un buen soporte tedrico, por jo gue se
requiere darie tonalidad al posgrado. Se propuso el asumir la postura del interés
emancipatorio y definir epistemolégicamente &l fundamento def posgrado. La
metodoiogia define al objeto; el alumno es reflejo de su formacion acadérica.
Racionalidad a los ejes de la maestria v no al doctorado.
Sobre el objeto del campo Epistemologico-Hermengéutico: -

Los factores tepréticos son de 3 niveles:

ler. Nivel: Modalidad de posturas {ilosoficas.

20. Nivel: Fundamentacién, objeto de la educacién como cbijeto de investgacion.
Congruencia entre los contemdos de ios seminarios.

3er. Nivel: Lineas y temas de la invesiigadon practica.

_ Sobre el objeto del campo de Desarrolio Educativo:
No se concluy6 el frabajo.
Sobre el objeto del campo de Practicas y Procesps Educativos:
¢Porqué la practica vy los procesos escolares?
La accidn social del posgrado vista desde 1a Optica de Friedman, en Filosofia Politica
del Instituto de Frankfurt, Edit. Troguel. .
Los ejes que atraviesan todo el posgrado, desde las AREAS
LINEAS
TUTCORIAL
Sobre e[ objeto del campo de la Sociopolitica:

Abordarlo desde 3 aspectos:  -Crisis.

-Politica Educativa.

-Racionalidad Sociopolitica, cambio social y educacién.

Sobre las lineas de investigacion: .

El posgrado centra su organizacion curricular en campos/areas de conocimiento, en
los cuales se ejercz la practica educativa de mayor relevancia.
En la medida en que se constituyen como objeto para la investigacion, se desglosa un
conjunto de lineas detivadas de tales camposfareas, a fin de sustentar la orientacidn
formativa de los participantes del posgrado.
Respetando y reconociendo [a complejidad del campo educative, es con fines praciicos
de organizacidn y de método que se establece una cierta diferencia formal entre ellos.
Los alumnos pueden optar por adscribirse a una linea de investigadion de su interés,
aln cuando se indica un proyecto de investigacion propuesto y aceptado para el
programa tutoriai del doctorado puede (y ha dé) contempiar en su fundamentacion
metodoldgica, ia integracién de aspectos correspondientes a otras lineas de
investigacion. . ]
Areas y Lineas de Investigacion,
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Area Sociopolitica: en esta linea pueden circunscribirse los proyectos en torno a:
-Politicas publicas.
-Relaciones escuela-sociedad.
-Ideologia y educacion,
. -Legislacion en materia educativa.
Area Epistemoldgico-Hermenéutico: se circunscriben las lineas de investigacién en

torno a: -Epistemologia y Hermenéutica en educacion.
-Paradigmas, corrientes y metodos cuantitatives v cualitativos
en Investigacion social y educativa..

Area de Desarrollo Académico: circunscribe las fineas de investigacian en torno a:
-Formacion docente.
-Formacién de investigadores.
-Planeacion y curricula.
-“Evaluacion.
-Administracion de instituciones educativas.
-Extension académica.
-Computo en educacidn,
-Realidad virtual y campo educativo.
Area de Economia y Proceso Educativo: circunscribe las lineas de investigacion en
torno a: -Demandz y oferta educativa.
-Educacidn y mercado laboral.
-Proyecto y encuadre nstitucional {Universidad, Tecnolégico,
Normales, etc.).
Area de Historia y Educacién: circunscribe fas lineas de investigacion en torno a:
-Contexto actual del sistema educative mexicano (y/o
comparado). -Conformacidn historica del procese educativo nacional.
-Sujetos y estructuras de [a identidad nacional en educacion.
Areas de Précticas Educativas: circunscribe las lineas de investigacién en torno a:
-Procesos de aprendizaje y corrientes en educacion.
-Innovacion educativa,
-Situacién de los niveles educativos (Licenciaturas, terminales
técnicas, maestrias, doctorados, efc.).
COMENTARIOS:
Mucha amplitug en las lineas de investigacidn puede crear que se divague, habria que
reduario. Se propone que en el doctorado sdlo haya 3 areas con vanas lineas vy
efiminar el campo de practicas y procesos educativos; lo anterior implica centrar el
posgrado en los campos de Sociopolitica, Epistemoldgice-Hermenéutico v de desarroiio
educativo, todo a partir del concepto de campo.
ACUERDO:
1.- Asurmir la postura del interés emancipatario, por lo que se soctalizaran fos
libros: Producte o praxis del curriculum de Shirley Grundy, Edit. Morata; y 7eoria
critice de 13 ensefianza de Carry Kemmis, Edit. Martinez Roca. Asi como
también revisar los textos de Habermas, Conocirmento e mterés y Clencia y
tecnica como  ideologia.
TAREAS:
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Antonio Carrilla:

Carlos A. Hoyos:

Juan Garcia:

Juan M, Pifa:

Normatividad de doctorado.

Conceptualizacion del campo académico.
Conceptuatizar el campo Epistemoldgico~
Hermenautico.

Fundamentacién (2 cuartillas) def campo de
Practicas y Procesaos Educativos.

Agustina Limdn y Jests Farfan: Fundamentacion del campo de

£milio Aguilar:

Desarrollo Educativo.
Fundamentacion del campo de Sociopolitica.

Proxima reunidn: Miércoles 16 de octubre de 1996, a las 16:30 hrs.
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_Relatoria 4. Octubre 16 de 1996.
REUNION DEL COMITE DE REESTRUCTURACION
DE LA MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR
Miércoles 16 de octubre de 1996
Elabord; Daniel Gomez Ramirez.
Integrantes de Comité de Reestructuracidn de la MES:
Emilio Aguitar Rodriguez
Antonio Carrillo Avelar
Jesis Farfan Herndndez
Juan Garcia Cortés
Carlos Angel Hoyos Medina
Agustina Liman y Sandoval
Juan Manuel Pifia Osorio.
IDEAS GENERALES
Respecto a fa nocién de campe tematico se argumentd que es mads fisicalista, muy
amptlia, En cambio area alude implicitamente a una nocion del todo; connotacion
favorable: epistemologicamente es méas amplia, persiste la idea del tode. La nocibn de
campo en sentido comun y como constructo curricular que incorpora elementos de
diversidad de enfoque y un discurso mas alld del positivismo. Finalmente se asumio ef
término de campo, pues por reglamento es la palabra empleada
Las lineas de investigacion derivadas del area epistemoldgico-hermenéutico deben
atender a las categorias de centificidad, teoria del conocimiento, légica de las C.N.,
Iogica de las C.S. y su impacto. Segin Einstein fa idea relativista del campo, como un
conjunto de expresiones.
Las actividades de la maestria enfocadas hacia ios seminarios; en tanto 135 del
doctorado, enfocadas a realizar proyectos de investigacion. se sugirié que todas las
ideas expresadas se redacten de modo coloquial, v presentailo por escrito para
intentar acelerar el proceso constructivo de [a reestructuracion.
La investigacion, segin una propuesta, estarfa apaoyada con cuatro seminarios, y éstos
darian soporte al constructo curricular:
El asesor como apoyo del desarrolle académico fuera de la ENEP, proyectarse fuera de
la institucién. Los seminarios como parte del desarrollo del posgrade y come apoyo
didactico.
Se planted la necesidad de justficar el campo, iporqué determinado campo es
importante para es desarroflo de la maestria o el doctorado?. Explicitar las
justificaciones de cada campo.
Se mencond la necesidad de complementar el trabao con las fundementaciones
faltantes, que son la fundamentacion del campo emistermoldgice-hermenéutico y de
desarrollo educativo,
Se realizaron comentarios sobre el evento de Aguascahientes, asi como el apoyo que se
tiene de distintas personas involucradas en el quehacer académice y politico dentro de
ia UNAM.
Demastrado estd que la MES en la ENEP es internstitucianal, pues se han tendo y
tienen alumnos y profesores de otras institucignes: Edo. Méx., Puebla, Hidalgo, UPN,
UPICSA, Col. de Bachillerees, etc.
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Teoricamente se plantean como minimo doce seminarios. Es necesaria realizar el mapa
curricular para el posgrado, en donde ya se manifiesten los cursos, seminarios o
talleres; asi como el disefic o formato del programa, que manifieste una critica al
documento que se socializd at respecio del disefio.
Se presentd la justificacion del carmpo socio-politico, en ef que principalmente se
sugieren los seminarios obligatorios y optativos del campo:
Obligatorios
Teoria sodal y educacion
Estado, politica y la educacion
Planificacion social y educativa en México
Gestidn y administracion educativa
Optativos (cursos monograficos)
Educacidn y poder
Las politicas educativas y la Universidad
Movimientos estudiantiles
Historia de la educacion superior
Cultura y educadon.
Al finalizar la reunidn se realizé la invitacién a los profesores a integrar el comité de
ingrese a la MES, para lo cual se les entreg6 un formato de entrevista.

ACUERDOS
1. Asumir la palabra campo, segiin el reglamento, por
lo que los campos de trabajo académico son:
-Epistemolégico-Hermenautico EH
-Desarrofic Educativo DE
-Sociopolitico &P
2. Asurnir la disolucion del pretendido campo de
Practicas y Proceso Educativos.
TAREAS

Fundamentacion escrita (concretandolo en dos
cuartiffas como maximo) de los campos faltantes:
Agustina Limén DE
Jesis Farfan
Juan Garcia ~ HE
Revisidn del proyecto SUPERA: Antonio Carrillo Normatividad.
Préxima reunion con tareas elaboradas:
Dia:  Miércoles 6 de noviembre de 1996.
Hora: 16:30 2 18:30 hrs.
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Relatoria 5. Noviembre 6 de 1996.
REUNION DEL CQMITE DE REESTRUCTURACION DE LA
MAESTRIA EN ENSENANZA SUPERIOR
NOVIEMBRE 6 DE 1996.
Integrantes del Comité Académico para la Reestructuracion de la MES asistentes a la
reunion:
Emilio Aguilar Rodriguez
Antonio Carrillo Avelar
Jes(s Farfan Hernandez
Juan Garcia Cortés
Carlos Angel Hoyos Medina
Agustina Limon y Sandoval
Juan Manuel Pifia Osorio
Lujano Modesto
tn tutorial no es escefarizado: mclusive cursos foraneos.
Abrir el posgrado segin su perfil formativo,
PROPUESTA:
= Un afio de especialidad con valor interno en la ENEP Aragon.
+ Maestria en Ensefianza Superior.
+ Dectorado.
Que la formacién aterrice en productos, esto implica darle cauce al doctorado.
£} doctorado tendria gue hater énfasis en la onginahdad, con fundamentacion tednca,
clasica, etc. Innovacion metodolégica.
Seminarios del Campo de Desarrollo £ducativo:
1.- Teowfa Curnicular.
2.~ Procesos Cognoscitivos de la Ensefianza y Aprendizaje (en fugar de
Sistematizacion).
Se debe fortalecer el discurso del campa de Desarcollo Educativa.
El perfil debe ser definido como elemento rector.
Seminanios del Campo de Practicas y Procesos Escolares:
1.- La interpretacidn de las Ciencias Humanas.
2.- La problematica conceptual de la Vida Cotidiana.
Seminanos det Campo de Socioeducativo:
Obfigatorios;
1.~ Teoria Social y Educacion.,
2.- Estado, Politica y Educacion.
3.- Planificacion, Sogiedad y Educacion en México.
4.~ Prospectiva Educativa.
Optativos:
1.- Educacién y poder.
2,~ Movimiento Estudiantil.
3.- Historia de la Educacidon Superior.
4.- Cultura y Educacion.
Semmangs del Campo Eoistemaléqico-Hermeneubico:
Obigatorios:




Arcxos

1.- Investigacicn y cientificidad.

2.- Aspectos metodoldgices de la- investigacion cuantitativa y cualitativa en la
educacion.

3.- Hermenéutica, una altemativa de investigaddn-social.

4.- Hermenéutica, investigacién sodal y educacion.

Cptativos:

1.- Teoria del conodmiento.

2_- Vigencia de la Teorfa del conocimiento.

Sugerencias de! campo Epistemoldgico-Hermenéutico:

1.- Epistemologia y Educacion: £l proceso constitutive da los paradigmas y ‘marcos
referendales del conocimiento de lo social enfocado a 1a investigacion sobre ef objeto
educativo.

2.- Hermenéutica y Educacién: Posicidn y aproximacion constitudva del chieto
educativg.

Seminarios del Campo de Pesarmolio Educativo:

1.- Bases tebricas de la educacion,

2.- Procesos cognitivos de la ensefianza-aprendizaje.

3.- Sistematica didactica.

4.- Diagndsticos evaluativos del aprendizaje. Planes y programas de estudio.

5.- Teoria curricular.

6.- Computacién educativa. (Sofiware educativo).

(7.- Teorfa de grupos).

TAREAS

1.- Elaborar las propuestas concretas por Campe definide, subsumirlo a dos seminarios
obligatorios y tno aptativa.

2.~ Acuerdo de elaborar cada documento en dos © tres cuartillas y en disco.

3.- Delimitar cada seminario con propuestas.

4.- Andlisis del formato del programa.

Proxima reunion: Dia: Miércoles 4 de diciembre de 1996.
Hora: 15:00 hrs. -
Lugar: CESU ("Bl Acadérnico™).
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) Relatoria 6. Enero 20 de 1997.
REUNION DEL COMITE DE REESTRUCTURACION DE LA MAESTRIA EN ENSENANZA
SUPERIOR

ENERO 20 DE 1597.
Elabord: Darvief Gornez Rarmirexr
COMENTARIOS GENERALES
Sobre el nombre del posgrado: el punto a discutir es el nombre de fa Maestria en
Ensefianza Superior.
Maestria en Pedagogia por continuidad con fa Licenciatura.
Se tienen 2 vertientes: -Educacién
-Docencia
Consensar fa toma de deciciones a partir de la legislacion,
Duracién 4 semestres.
Alummnes.- tiempo parcial (CONACYT recomienda tiempo completo)
Duracion de sesiones.- 3 horas { aspedto a establecer)
QObjetivo general.- esbozo a discutir por lo que se han retomado las discuciones de las
reuniones anteriores.
Como primer acercamiento falta:
a) metodologia (disefio curricular, metodoiogia de trabajo académico -operatividad-),
pero no se ha llegado a ese punto de discucion;
b} evaluacion. la. etapa - comin / 2a. con opciones hacia: educacién, docencia,
formacién, investigacion y docencia
VS investigacion concebida come "el bueno”, formar investigadores.
VS docencia concebida como "el segunddn”, el patitao feo
La legitimidad y capacidad de convocatoria, iquién la tendra?
Al haber cumplido urn: ano se entrega una constanaa o diploma de especialidad.
La diferencia es el método en funcion del alcance del objeto.
Muchas maestrias se han abierto por grilla, segin los tiempos politicos que wvive la
Institucion y los gruptisculos con intereses politicos.
_ Se sugiere para Internet actuatizar la hoja de presentacion.
Sugerencia; Con nota.- "Proximo plan de estudics a presentarse”.
La Maestria en Educacidn con Especializacion en docencia / investigacion. Toda fa
maestria es la investigacion.
_ Doctorado en Educacion
tas lineas de investigacion apuntan hacia la Maestria en Educacidn, en general.
Que al interior se maneje el campo de educacion superior.
Hay alumnos que son de un campo distinto a la educacién superior.
Contemplar la asesoria de perscnas externas, de instituciones distintas a la UNAM.
Los seminarios propuestos son abarcativas de la educacion en general.
E} plan de estudios debe estar en condiciones de formar para cualquier nive! y hechar
mang del conocimiento sin limitaciones, abierto a cualquier campo de la educacion.
Aspecto a discutir: £Yiempo pardial y tiermpo completo?
Tiempao completo: casos excepcionales, iempo paraial por reglamento.
Anual por rotacién de alumnos y reducadn de planta docente.
¢Prerrequisitos? ¢ ¢curso propedeutico?



Anexos

Propedéutico (de un semestre): en maestria
Conjuntar: -Sociopolitico - Filoséfico
-Investigacién
' -Pedagbgia

Esta conjuncion se sugiere por nivelacion de lenguajes v conocimiento de codigos.
Criterio: abierto en funcidn de evaluacion curricular por medio de comité de ingreso
(académico).

Pensar en un examen diagndstico, no de ingreso-acreditacion.

La pedagogia y/o educacién tiepe su propio nivel de complejidad, pues todos los
nivales de autoridad intervienen para tomar decisiongs que poco o nada les competer.
Se debe construir una propuesta para abrir [a posibilidad a formaciones distintas a la
pedagdgica universitaria; deben haber filtros de enfrada.

Precisar el objetivo general por reiterativo.

Corregir a Maestria en Educacion,

Se puso en duda la validez aportativa de los prefrequisitos, ante la pregunta st éstos
son (tiles para una mejor preparacion académica, se respondio y concluyd que por o
menas sirven para intentar y lograr una niveladion de lenguajes, homogeneidad en los
codiges conceptuales que cada aspirante maneja como bagaje cultural propio.

Sf es aportativo trabalar en grupo, affanzar conocimiento, abordaje disciplinario hacia
la educacion.

A partir de ahi se debe decidir si: el pedagogo pasa sin aduana

el pedagogo y normalista todos propedéutico.

Sequn el comité: Aclaracidon del requisito de ingreso: éel pedagogo de UNAM, pase
automatico?

Se deben clarificar criterios, pues segin la nomatmdad se debe someter 2 dictamen
de comité académico de ingreso

E! posgrado representa una guarderia de adultos, por no haber empleos se 09!3 por
estudiar un posgrado, lo que representa una beca de desempleo.

Sugerencia: Revisar |z gama de maestrias en educacidn para tener un pardametro de
comparacidn

_ Pendiente: Delimitacidn de seminarios.

Desde ei panorama UNAM.

Campo Desarrollo Educativo

Obligatorios

1) Bases tedricas de Ia educacion - Teoria de ta Educacion

Fundamentacidn tedrica de fa educacidn

2} Metodologia de la ensefanza y el aprendizaje. -

Optativos:

1.- Planeacion educativa

2.~ Discurso curricular y elaboracion de programas de estudio

3.~ Epistemologia y didactica

4.~ Hermenéutica y didactica

5.~ Pedagogia critica

6.~ Modernidad, posmodernidad y escolaridad
. 7.~ Computacién y educacion
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8.- Nuevas tecnclogias de la educacion.

Campo de Campos y procesos escolares

Optativa: Tarea

Anélisis de investigaciones sobre la problemaética de la vida cotidiana (propuesta)
Campo: Sociceducative {sociopolitica)

1.- Teoria social y educacién

_ Pendiente para definirlo la prdxima reunicn.

Campo Episternclogico-Hermenéutico

Optativo {propuesta)

Los sistemas filosdficos en sus implicaciones en lo educativo.

_ Pendiente: completar planteamiento filoséfico de! marco de todo el posgrado
_ Pendiente: formato de presentacidn de cada seminario a partir de un solo formato.

ACUERDOS
10, Maestria en Educacidn ( docencia - investigacion)
20, Seftalar la duracién para curso propedéutico.- un semestre (3 dreas) para

aquellos afumnos que lo reguieran. Con nota: "O el equivalente en experiencia
profesional”.

30, Canalizar a comité académico de ingreso. Seglin criterio de examen y curso
propudéutico, se dictarminara.
40, Realizar un sondeo de concamientos
50, Clarificar interdisciplinariedad de las 3 dreas
5, Estabiecer un sistema de evaluacion que posibilite una globalizacidn y unidad
en la calificacion.
70, Integracién del propedéutico {sentido académico mas que administrativo) corr
el posgrado a2 cursar, lo gue smplica conformar una estructura conceptual en el curso
propedéutico.
TAREAS

1) Concretar los ajustes a lo normativo, incluyendo las aportaciones.

En 2 semanas; Profr. Camvilio.

2} Congcretar los seminanos obligatonios y optativos, asi como también los
posibles contenidos (todos). Realizando anotaciones particulares para pulir
la redaccion.

3) Elaborar el fundamento filosdfico gue permea todo el posgrado (maestria y
doctorado). (Profr. Juanito).

ACLARACION: La fundamentacidn filesofica para todo el posgrado debe
contemplar 2 documentos; 2 justificaciones: uno para
maestria vy otra para doctorads.

4} Propuesta para modificar el formato de presentacion de los programas de
cada seminario.

PROXIMA REUNION: Dia:  Migrcoles 19 d= febrero, 1997.

Hora; 17:00 horas
Lugar: ENEP ARAGON
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) Relatoria 7. Febrero 19 de 1997,
REUNION DEL COMITE DE REESTRUCTURACION DE LA MAESTRIA EN ENSERANZA
SUPERIGR
FEBRERO 19 DE 1997.
Elabord: Danief Gomez Ramirez
COMENTARIOS GENERALES
Respedo a |z elaboracidn de la tarea nimers 1 del relato anterior es pertinente dar
mas fiempo para una seguda vuelta, puss no se etregaron comentarios para
integrarios a lo ya elaborado; en el caso de que no se entrequen comentarios, se
asume lo que ya se tiena, por io que queda pendiente para 2 siguiente reunidn.
Sobre la realizacion de la tarea no. 2, en el caso del campo Desarrollo Educativo los
profesores no se pusieron de acuerdo, por lo que la propuesta de seminarios gue se
presenta es de una de las partes: :
Campo de Desarrolio Educativo
Obligatorios
1) Teorfas de la educacion.
2} Metodologias de la ensefianza y el aprendizaje
3) Teoria y disefio del currictlum.
Optativos
1} Planeacion educativa.
2} Pedagogia critica.
3) Didéctica de la especialidad.
4) Modernidad, posmodernidad y educacion.
5} Nuevas tecnologias de la educacion.
Campo de Procesos Educativos
_ Pendiente.
Campo Sociceducativo
Obfligatorios
1) Teoria social y educacion.
2} Estado y politica educativa.
3) Prospectiva educativa.
Optativos
1) Historia de la educadién superior.
2) Cuttura y educacidn.
3) Educadior y poder.
4) Movimientos estudiantiles.
5) Gestidn y administracion educativa.
Campo Epistemoldgico-Hermenéutico
Obligatorios
1) Epistemologia y educacion.
2) Hermenéutica y educacion.
3} Metodologia de la investigacion educativa.
Optativos
1) Modelos de investigacién (aproximaciones hacia latinoamérica; panorama mexicano
de la investigacién; lineas de investigacion).
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2) Tendencias de la investigacion en educacion.
{ 3) Filosofia educativa. No como continuidad de prerrequisitos, sino comeo
fundamentacion filosdfica: explicacién-comprension).

ACUERDOS
19, Tres seminarios obligatorios y dos optativos.
29, Comprormiso de asumir 1os comentanos hacia 1o normativo, para realizar las
modificaciones o complementaciones pertinentes. En caso de que no
se entreguen comentarics, se asume o que ya se tiene
elaborado,
TAREAS

1} Concretar los ajustes a lo normativo, incduyendo las aportaciones.

2) Concretar los 3 seminarios obligatorios y los optativos, asi como también los
posibles conteridos. Visualizacidn de espacios curnculares.

3) Concretar ef fundamento filosdfico de todo el posgrado (maestria y dectorado).
Dar mayor énfasis a la educacion.
Generahzar sobre filosofia (sin especificaciones de escuelas o cornentes).
Fundamentacion desde lo:  a) Filosdfico.
b} Politico {a qué necesidades responde el
posgrado; segun fa demanda).
<) Epistémico,

PROXIMA REUNION:  Dia:  Miérooles 19 de marzo, 1547.

Hora: 17:00 horas
Lugar: ENEP ARAGON.
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Relatoria 8. Abril 2 de 1997.
2 de abrii de 1997,
REUNION DEL COMITE DE REESTRUCTURACION DE
LA MAESTRIA EN ENSERNANZA SUPERIOR.
Reunido el comite de reestructuracion de la MES el 2 de abril de 1997 se procedis a
integrar en una primera apreximacién el mapa curricular, de los pestbles seminarios.
Cen la asisiencia de los profesores:
Antonio Carrillo Avelar.
Carlos Angel Hoyos Medina.
Jesils Franfan Hernandez.
Juan Pifa Osorio.
Juan Garcia .
Modesto Lujano vy
Emilio Aguilar Rodriguez.

' PRIMER SEMESTRE. TERCER SEMESTRE.

‘ITeon'a de la educacion Metodologia de la Ensefianza y el
' Teoria Social y Educacion Aprendizaje.

. Epistemologia y Educacion Interpretacion de 1z vida escalar.
i Institucién, Racionalidad y vida | Seminario de tesis. {{ineas de

| escolar. investigacién }

f SEMINARIO OPTATIVO. ( temndtico de
| proyecto).

{ SEGUNDQ SEMESTRE. CUARTO SEMESTRE.

i Teorfa y Disefio del Curriculum. | Prospectiva de la educacion

| Hermenéutica y Educacion. Seminario de tesis II { lineas de
% Estado y Politica Educativa. investigacidn )

| Problemas de ta Investigacidn

SEMINARIO OPTATIVO ( temdtico de

l educativa.

proyecto ). J
ACUERDQOS:-

1.- Asumir la propuesta normativa presentada por e} Prof. Antonio Carrillo, sobre

perfiles de ingreso y egreso que deberd presentar su fitima versidn.

2.- Aceptacién de la primera version del mapa curricular.

3.- concrecién de los seminarios obligatorios y optztives por campo curricular.

tareas para proxima reunion.

- Revisar los fundamentos de los campos.

- Precisar &l perfif del egresado.

- Las propuestas de los contenidos de fos seminarios.

- Concretar e} fundamento filoséfico del posgrado ( Maestria y Doctorado ) Tarea a

cargo de 3uan Garcia. tarea pendiente de sesion pasada

- Fundamentacién politica y demanda potencial { 2 que necesidades responde el
posgrado segiin la demanda tarea a cargo de Modesto Lujano ). Tarea
pendiente de sesion pasada. Proxima reunion  dia: Miercoles 14

de Maya de 1997. Hera: 17:30 Lugar: ENEP ARAGON.

Relator: Mtro Jesis Farfan. -
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Relatoria 9. Mayo 14 de 1997,
REUNFON DEL COMITE ACADEMICO
DE LA MAESTRIA EN ENSERANZA SUPERIOR
Miércoles 14 de mayo de 1997.
Elabord: Damiel Gomez Ramirez.
Integrantes del Comité Acadérmico para la Reestructuracion de la MES asistentes a la
reunidn:
Emilio Aguilar Rodriguez
Antonic Carrillo Avelar
Jests Farfan Hernandez
Juan Garcia Cortés
Carlos Angel Hoyos Medina
Agustina Limdn y Sandoval
Juan Manuel Pifia Gsorio
Lujano Modesto
IDEAS GENERALES
Ante Ja observacion de que se deben incluir los seminarios optativos en el mapa
curricular que se entregs, se recordé que éstos ya estan propuestos e incluidos desde
febrero, planteandose la necesidad de revisar [os relatos de las anteriores reuniones.
Comenzo: aspectos de orden operativo.
Ajuste del Mtro. Carrillo a la Mtria. en Educacion:
- Perfil de ingreso
- Perfll de egreso.
- Criterios para la obtencion de Menaién Honorifica.
Abnr una Maestria con 2 especialidades.
Ruido: la propussta del posgrado tiene limitantes; No se esta apreciando la reahidad
det perfil de ingreso. Asumir [a docencia como parte de [a formacién en educacion,
cResestrutturando? VS Creando otra Maestria y por lo tanto otra justificacion
£s0 no depende de nosotros.
Una Maestria para resolver problemas de docenciz.
asumir lo educativo en varias vertientes, una de ellas la docencia.
La linea de mvestigacidn (mplictamente) se dingiria mas al doctorado, en
comparacion con docencia.
Revisar la propuesta Argentina de Cavetano y el documento del Simposium del DIE
sobre el estudio de lo educativo en el posgrado.
Para visualizar en das contextos.
En Europa no hay Maestria en Ensefianza Supenor. , sine en Educacion.
Importancia de la “imagen” de la maestria en comparacion con CU,
Aqui hay permanencia de trabajo académico en tas sesiones, en CU no.
£l DIE enfatiza la docencia respecto a su porgrado en educadon.
El punto de discusién es la creacion de una nueva maestria y por tanto un nuevo
enfoque.
Ese punto de discusion sefialado desviitia el real sentido de 1a discusién.
Conservar el objetivo da formacidn docente pero, ademas, otras, iguaf de importantes:
- formacién de profesionales en educacion
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- formacion de investigadores.

(Tengo Ia impresion de que este debate ya esta rebasado, abundar en ello desgasta el
trabajo del Comité). )
URGENCIA: requerimientos del profesor universitario, para justificar la urgencia de la
reestructuracién de este posgrado.
Se requiere aprovechar la coyuntura del momento politico para afianzar v proyectar Ja
propuesta.
TAREA: Fundamentacién: ésentido de la formacion docents?
Formacion: - inicial

T - especializacion,
éla propuests contempla explicitamente las 2 vertientes (investigacidn vy docendia)?
Originalmente NO.
¢Fl proceso de formacién de profesores estd en contra con nuesira propuesta?
Medesto: No tengo elementos para la fundamentzcion de la Maestria en Educacion.
105 tengo para una Masstria en Ensefianza Superior.
TAREA: Se requicre:
- Revisar los datos que ya se tienen para la fundamentacién.
- Integrarfa para aporiar y pulirio por todo el equipo.
- Reprodudir y sodializar el libro de la propuesta Argentino:

(Planes y programas de estudic. Angel Diaz Barriga) Aporta criterios bien
justificados, con contenido para vinculario con el planteamiento de la propuesta,
Cuestionario para sondear los requerimientos de la formacion docente.

Ausencia: planteamiento de una fundamentacién (el manual no lo aborda), que dé
cuenta de la argumentacidn de la propuesta. Recuperacidn (foro de Susana) del
antecedente de la historia, como (como forma de oebajo) fuente para sefialar el
trabajo (2 tesis de licenciatura que coordinG Bertha Orpzco). Revisar el trabaje de
recuperacion (expediente por expediente, acta por acta) es muy complejo (varios
meses).
TAREA DE JESUS: -esquema {bosquejo) histérico {recuperacion histdrica).

- revisar lo que se tiene (perfil de profesores y alumnos), darle

redaccién.

- definir criterios de mencidn honaorifica.

- socializar fundamentacion de cada campo.

- Definir Ia caracterizacién de: seminarios, cursos, talleres,

asignaturas...

- elaborar metodologia de trabajo (Tofo).

- ajustar perfii del egresado.
TAREA 3 de la sesion anterior (profr. Juanito), respecto a concretar ef fundamento
filoséfico dal posgrado {maestria y doctorado):
(4 aspectos)
1. - Critica, slogan nacional, como fundamentacién de una propuesta educativa, se
deriva de la propuesta de Habermas.
3. - Cultura.
4. - Concepto de formacion.
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Constructo (2-Habermas): constructivismo a partir del establecimiento de seminarios
en un proceso formativo de interpretacion-comprensién.
Comprension hermenéutica (comunicacion intersubjetiva) ef lenguaje.
(30.) Comprensién {hermenéutica).- Lo sociolégico y lo politico desde fa comprensién y
no desde la interpretacion.
- Rescate del humanismo, como contexto educativo en crisis.
(Habermas - estado de crisis: €l Estado no es capaz de ofrecer alternativas),
-Razdn {Adorno, Horhaimer) critica 2 la modernidad. Modernidad VS posmodernidad.
Funcionalismo y positivismo.
-Hemancmacaén (no alienacién o solucién al problema de ellz) ciencia paradigmatica:
establecimiento de juegos de poder. rescatarla, proyectarta desde Habermas.
-£Qué hacer para que este debate pueda ubicarse en el mapeo curricular?
-Para ello es hecesario el proponer los contenidos.
-Tofo: el mapeo curricular tiene una base tedrica recuperable,
-Jests (cta @ A. Diaz B.): en tanto no se esclaresca, desde el discurse filosofico, e
sentido pedagagico, no tiene sentido la formacion dentro de la propuesta.
-Tono: enfatiza ta formacion.
Jes(s: ver ¢como lo pedagdgico sufre modificaciones, que desde lo filosdfico dad a lo
pedagdgico.
-Modesto: explicitar ta fundamentacion a detalle.
TAREA: Fundamentacidn politica, pendiente.
Juanito: perfil de asesor. Criterios de elaboracion de tesis (lucha por la calidad, caso
UPTICSA).
Tofio: lo estd elaborando come propuesta:
¢Como deben ser: obtencion de grado, tesis, réplica y mencién honorifica?
£Qué es: grado, tesis, réplica y mencion honorifica?
Emilio: -Queda a cniterio de los profesores, por ahora. La nueva propuesta (y como
funcion de este comité) lo debe contemplar.
-Se podria llegar a un acuerdo implicita, no como obligatoriedad.
-Pero normados, ya en la nueva propuesta es un aspecto a discutir.
TAREAS

TAREA: Fundamentacion: ¢sentido de la farmacion docente?
Formacién: - inicial

- especalizacidn.
TAREA: Se requiere;
- Revisar los datos que ya se tienen para la fundamentacidn.
- Integrarla para aportar y pulirlo por todo el equipo.
- Reproduar ¥ socializar ei libro de la propuesta Argentino:

(Planes y programas de estudio. Angel Diaz Barnga) Aporta critenos bien
Justificados, con contenido para vincularlo con el planteamiento de la propuesta.
TAREA DE JESUS:-esquema {bosquejo) historico (recuperacidn hstorica).

- revisar lo que se bene (perfil de profesores y alumnos), darle
redaccion.

- definir critenos de mencidn honarifica,

- soaializar fundamentacion de cada campo
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- Definir la caracterizacién de: seminarios, cursos, talleres,
asignaturas...
- elaborar metodalogia de trabajo (Tofio}.
- ajustar perfil del egresado.
TAREA: Fundamentacion politica, pendiente.
Préxima reunién con tareas elaboradas:

Dia: Miércoles 25 de junio de 1997.
Hora: 17: 00 ks,
Lugar: ENEP Aragdn.
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Relatoria 10. Junio 25 de 1997.
REUNION DEL COMITE ACADEMICO DE
LA MAESTRIA EN ENSERANZA SUPERIOR.

Miércoles 25 de junio de 1997.

INTEGRANTES DEL COMITE ACADEMICO PARA LA REESTRUCTURACION DE LA MES.
ASISTENTES A LA REUNION.
- Aguilar Rodrigtiez Emilio. - Farfan Hernandez Jesus. - Garcia, juan.
- Hoyos Medina Cavlos Angel. - Lujano, Modesto.
A partir del compromiso con otras instituciones ( UPIICSA, Univ. Estatales ), se debe
matizar politicamente, segiin la perspectiva de la Maestria en Ensefianza Superior ¢ en
Educacidn, asi coma tener los fundamentos filosdficos para abrir fa Maestria a finales de
septiembre, abriendola con un curso propedéutico,
No existe una garantfa de fo académico; algunos efementos a tomarse en cuenta { por
ejempla, |a desapancidn del CISE, la oferta a nivel nacional gue representa la UNAM, v &
ANUIES ), haven pensar la posibilidad latente del surgimiento de una demanda masiva.
El reto inmediato es enfrentar: el descuido de lo académico {que existe desde hace XV
afias }, la realidad de muchos egresado sin futuro, la docencia universitaria convertida en
"maguila”, Todo elio, en detrimento de la solidez académica.
En la Facuitad de Fitosofia y Letras, la restructuracion contempla la Maestria en docencia
y el doctarado. Por lo que la Maestria en Educacidn de la ENEP Aragdn habria que
fundamentaria sélidamente, priorizando la formulacion de profesores,
La existencia de juegos simbolicos en el caso de UPIICSA, hacen pensar la posibilidad, de
no llevarles fa Maestria, pues la presion que los estudiantes han eerado, no pemmite ¢
ejercicio pleno del patencial de ENEP Aragdn,
Respecto a la fundamentacion filosofica presentada ( Prof. Juan Garcia ), se recormnendo
ser més concretn, clare y precsa, alepr la profundidad tedrica de esta fundamentacion,
por lo que s una accion a concretar.
La fundamentacion politica continua pendiente, asf como la definicidn de criterios y perfil
de ingreso y egreso.
Se requiere la fecha arpréximada de termino de la evaluacion de la M.E.S., asi como el
grado de avance; requerimientos que solicta el consejo académico. Se menciond que en
noviembre de 1997 como fecha probable para la conclusidn del proyecto de evaluacion
del programa de posgrado. Su avance, hasta el momento de ésta reunidn s& considera
entre 60 y 70%.
TAREAS A REALIZAR.
1.- Sintesis de la fundamentacidn filosdfica de la Maestria. (Juan Garcia ).
2.~ Revisar con mas detenimiento los perfiles de egresados.
3.~ Revisar Ja justificacion de fos campos.
4.- Estructurar los contenidos de los programas. Buscar la generalizacidn de tos Nombres
de los seminarios. :
Proxima reunion.
Dia:  Migrcoles 13 de agosto.
Hora: 18:00
Lugar: ENEP Aragon.
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Relatoria 11. Agosto 13 de 1997.

DIVISON DE POSGRADO E INVESTIGACION.
REUNION DEL COMITE DE RESTRUCTURACION DE LA MAESTRIA EN ENSENANZA
SUPERIOR.

13 de agosto de 1997.
En ia reuntén del comite se llevo a cabo el planteamiento de los siguientes puntos:
I.- Requermientos a los alumnas de ingreso;
.- E petfil del egresado;
IIT.- Observaciones respects al reglamento de posgrado;
V.- Acuerdos; ¥y
V.- tareas a desarrollar.
L.- REQUERIMIENTOS A LOS ALUMNQOS DE INGRESO: 7
Se planteo come requerimiento al alumne que participen en eventos importantes: Foros,
Encuentros, Cologuios, etc. mostrando los productos elaborados en los seminarios y de
- ser posible, su publicacion en diversos lugares. Esto porque existe la posibilidad de que
participen en la publicacion de articulos. Sin embarge, los alumnos no se sienten <on la
conflanza suficiente de paiticipar, Muchos de los trabajos elaborades por los alumnos
durante los seminarios son de calidad, pero quedan relegados.
Por lo anteror s2 considera como Earea: impulsar a los alumnos para que partidpen en
publicaciones. Incluso de ser necesario, planteario como requisito de ingreso. Ello cubre
una dobie finalidad:
&) Requisito de evaluadon de la materia ; y
b) Requisito de egreso de fa Maestria.
I~ B cuanto al perfil de egresados se contemplan dos saiidas:
a) E! mercado profesional ; y
b} El mercado académico.
El primero se refiere al carnpo especifico a que pertenece cada alumno def la Maestria,{
Ingenieria, Econorria, Sociclogia, ete.). El segundo o constituye e dambito académico (en
especifico el universitario), donde desarroliard una produccion del campo educativo. .
A esto debemos agreger que e egresado debera contar con elementos para €l desarrollo
de Ia investigacion educativa.

II.- OBSERVACIONES RESPECTO AL REGLAMENTO DE POSGRADO:

El reglamento establece como opcidn, estudiar el 40% del plan de estudios de la Maestria
en ofras instituciones. Los alumnos no conocen ésto y seria pertinente darlo a conocer &
través de zlglin documento de informacion de la M.E.S. ( articulo 9 de estudios de
pogrado).

Uno de los prindpales problemas que enfrentan los egresados de Maestria en Ensefanza
Superior 5 la fitulacion, que hasta el momento consiste en un trabajo de tesis y su
replica, por ello, el comite de la misma, ha planteado la necesidad de buscar modalidades
distintas de titulacion que permitan en mayor medida, for@lecer e nimero de grados
hasta el momento obtenidos.

Algunos ejemplos de eflas son :

- Intervencion educativa.
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- Flaboracion de un recurso didactico.

¥ sobre todo, debe plantearse como trabajo de investigacion, una experiencia docente
bien fundamentada V.S. Investigacion para investigadores.

V.- ACUERDOS:
Los nombres genéricos de los nombres de los seminarios son:

CAMPG EPISTEMOLOGICO-HERMENEUTICO.

Metodologia Ty I
Investigacion I v II.

CAMPO SOCIO-EDUCATIVO.

Sociedad y Educacion 1,11 y ILI.
CAMPQO: DESARROLLO EDUCATIVO.

Teoria de la Educacion. I, IT y III.
CAMPO: PRACTICAS Y PROCESOS EDUCATIVOS.

Andiisis Institucional I, II vy IIL
SEMINARICS OFTATIVOS:

Propuesta: Problemas especiales I y Il
El proposito de los seminarios optatives es profundizar en las tematicas de investigacion
establecidas por los propios alumnos desde su inicio en la maestria.

V- TAREAS:
1.- Justificacién de los campos ( revisarlos), ¥ su fundamentacion.
2.- Integracion delo docurnento: Proyecto de evaluacion.
Revision de chjetivos de la M.E.S.
Perfil de ingreso y egrese.
Discutir formato det programa de estudios.
3.- Debate sobre requisites de ingreso y egreso.
4.- Correcoiones del documente presentado por Modesto

Préxima reunion: 10 de septiembre de 1997.

Lugar: ENEP ARAGON
Hora: 18:00 Horas.
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) Relatoria 12. Septiembre 24 de 1997.
DIVISION DE POSGRADO E INVESTIGACION.
REUNION DEL COMITE DE REESTRUCTURACION DE LA MAESTRIA EN ENSENANZA
SUPERICR.
24 de septiembre de 1997.
INTEGRANTES:
Mtro. Antonio Carrillo Avelar
Mtra. Agustina Limén y Sandovai
Mtro. Juen Garcia Cortés
Lic. Modesto Lujano
Dr. Emiio Aguilar Rodriguez
En la retnidn de! Comité Académico se llevo a cabo el desarmotio de los siguientes puntos:
1.- Actividades de Formadion complementaria; _
IT.-Comentarios;
[IL.Observaciones respecto al reglamento de posgrado;
IV.-Acuerdos; y
V.- tareas a desarrollar. .
1.- ACTIVIDADES DE FORMACION COMPEMENTARIA:
A partr de los requerimientos a los alumnos de nuevo ingreso, comentados en la sesion
det 13 de agosto, se establecieron nuevos lineamientos que refuerzan esta idez en un
apariado denominado Adividades de Formacidn complemeniaria. que incorpora o
siguiente:
1. Evitar la endogamia Institucional crear un espacio en la curricula gue llave este nombre
( aungue puede ser ofro), vy que permita a los alumnos tener créditos ( por el momento
se proponen diez, pero se recomienda elaborar Un ensayo de asignacion para determinar
los créditos acordes con la Masstria en Educacion de ENEP Aragon). A través de su
asistencia y partidpacion en Foros, Congresos, Encuentros Locales, Nacicnales ©
Extranjeros v cualquier otro que tenga reladdn con su proyecto de investigacion en la
Maestria.
2.- Estos Eventos pueden ser cubiertos Dentro de la UNAM o fuera de ella.
3.- Para que el alumno particpe en distintos eventos y estos cuenten dentro de la
curricula, como créditos en las actividades de formacion, Es necesaro la aprobacion del
utor.
4.- Bs prudente que el alumno seleccone estos créditos de comin acuerdo con su tutor
en la Maestra.
5.- Dichos créditos serdn obligatorios y contardn en iz curricula;
6.-Dichos créditos deberan ser cubiertos en un periode de dos afios.
7.- Para lo anterior se recomienda revisar lo que maneja la Universidad de Tlaxcala al
respecto.
Aunado a esto, exjste ofra propugsta para actividides de Formacion Complementaria. La
cual consiste en gue los alumnos de Doctorado dieran dases en Iz Maestria con un
posibie valor de tres créditos, ubicindolos principalmente dentro de los seminarios
optativos, o incusc en cursos intersemestrales a profesores de licendatura de la UNAM o
. de ofra institucion de nivel Superior. Lo cual permitifa dar a conocer més el doctorado
en Fducacion de ENEP Aragén. ;
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1I.- COMENTARIOS.

La Maestria estd en funcion de la planta docente que tiene. En este sentido se ha
descuidado mucho el ingreso, por lo que ha de revisarse el nimero de profesores v las
condiciones de los mismos. Su propdsito es asignar un maximo de tres atlumnos por futor,
quien trabgjard una linea especifica, a diferencia de lo que se viene trabajando
actualmente, donde el docente, asesora tesis diversas. Para ello es necesario dar a
conocer a los alumnos, las diversas lineas de investigacidn con sus respectivos tutores,
Otra opcidn es, que e Comité Académico revise los proyecios de investigacion
presentados por los alumnos y asigne con base en ste elemento a los tutores.

El espacio dedicado a atender la problematica de los proyectos esta en los seminarios de
investigacion 1 vy II. Especialmente el segundo, Ademas de la apertura de tantos
serminarios como lineas de investigacion se demanden.

II.- OBSERVACIONES RESPECTO AL REGLAMENTQ DE POSGRADQ:

La reestructuracidn hecha al Nuevo Reglamento de Posgrado, sefiala que el Comité
Académico tendrd la facultad de decidir sobre aspectos como: Ingreso y egreso de
alumnas; todo lo referente a la planta docente; a los tutores de los alumnos; ala
revalidacidn de estudios de los Ultimos; a la evaluacion de los

contenidos de los programas; etc.

Lo anterior establece la importancia del Comité Académico y de su toma de decssicnes.

IV- ACUERDQS:
i.- Desarrollar fa idea de Actividades de Formacién
complementaria.
2.- Madificar: Prablemas Espediales
por: Problemas Especiates de Investigacidn.
V- TAREAS:
1.- Revisar el documento presentado por Modesto y hacer anotacicnes;
2.- Hacer los ajustes al formato de programa de la Maestriz;
3.- Realizar Algunos ajustes al proyecto;
4.- Revisar lz Jusbficacion de ‘os campos:
5.- Pulr lo de Actividades de Formacién Complementana;
6.- Socalizar la propuesta de actividades de Formacion de la Unsversidad de Tlaxcala.
Préxima reunién: 22 de octubre de 1997.

Lugar: ENEP ARAGON
Hora: 18,00 Horas.
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Relatoria 13. Qctubre 22 de 1097,
DIVISION DE POSGRADOC E INVESTIGACION.
REUNION DEL COMITE DE REESTRUCTURACION DE LA MAESTRIA EN ENSENANZA
SUPERIOR.

22 de octubre de 1997,

INTEGRANTES:
Mizo. Antonio Carrillo Avelar
Mtra. Agusting Limdn v Sandoval
Mtro. Juan Garcia Cortés
Hr. Juan Manuel Pifia
Miro. Jests Farfan Heméndez.
Lic. Modesto Lujano
Dr. Emilio Aguilar Rodriguez
En la reunion del Comité Académico se flevo a cabo ef desarollo de los siguientes puntos:
.- Comentarios;
II-Observadiones al documento presentado por Modesto Lujano;
II1.Observaciones respecto al proyecto de la Maestria en- Ensefianza Superior;
Iv.-Acuerdos; vy
V.- tareas a desarrollar.
I.- COMENTARIOS.
La seaetaria téonica de Ia Maestria en Ensefianza Superior levara a manera de ensayo un ™
Encuentro de investigacion educativa en el campo de la Ensefianza Superior.” En dicho
aspacio se pretende que los alumnos y egresados de la Maestria presenten sus trabajos de
investigadion de tesis. la pretension es que este evento se desarmolie anualmente el cual
podria denominarse "Coloquio anual de Estudiantes Maestria educacién . Aunado a ello
seria conveniente realizar oiro evenio en ef semestre siguiente el cual podria ser de
“investigacion educativa”. El-proposito: recuperar las experiencias de otras maestrias y
doctorados.

1.~ Observaciones al documento presentado por Modesto Lujano,
1.- Indicar que se ha dinamizado €l proceso de titulacion en los noventas y Hacer énfasis
en los graduados de los dos (lftimos aios, resaltando éste aspecto como una preocupacion

especifica de la Maestria en términos de titulacidn.

2.- pag. 2 partafo ; “Es neceario hacer notar que dicho plan de estudios...”
Sugerencia: Colocarlo més adelante, pero antes de “Con el franscurrir de los afios...”

3.- A manera de esbategia, y de acuerdo al contexto sefialar que las demandas det
PROMED, hacen necasario revisar este plan de estudics.

Pag. 2 Gltimo parrafo dice ™... de 2hi que una propuesta curricular...” modificar por: ™ de ahf
que la propuesta que estamos haciendo...”
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4.- Pag.3 parrafo "Lo antericr permitiria afimar...”
Sugerencia: modificar indicando como esta la dindmica en Ensefianza Superior.
Ultimo parrafo no parece claro.

1IL.- Observaciones respecto al proyecto de la Maestria en Ensefanza Superior:

Modificar & formato de presentacidn, debido a que la exposicion debe ser redactada en
otra meanere, va gue se observan varos estiios de redaccion. Al respecto revisar los
modelos de los proyectos aprobados para observar la forma de presentacién.

Pag. 4 Requisitos académicos de ingreso, revisar el punto de equivalencias sobre todo lo
que respecta a extranjeros.

Trabajar el objetivo principal del programa. Revisar los objetivos actuales de la Maestriz en
Ensefianza Superior y sefialar la diferencia de los objetivos que se proponen en el proyecto,
con los actuales,

Iv- ACUERDOS:

Respecto a los requisitos de idiomas extranjeros se establece que
En Maestria, la comprension de alguno de los siguientes idiomas:

Ingles, frances, Aleman, italiane,

En Doctorado: traduccion (capacidad de fectura fluida) del idioma.

En cuanto al requisito de experencla docente es preciso que diga: Tener 2 afios en
gjercicio de la docencia (se requiere presentar constancia oficial).

V- TAREAS:

1.- Hacer modificaciones al documento presentado por Modesto;

2.- Hacer las modificaciones pertinentes al formato del proyecto  de reestructuracion ;
3.- Trabajar el Objetiva(s) det programa.( Antonio Camillo).

Proxima reunion: 10 de diciembre de 1997.
Lugar: CESU
Hora: 15:00 Horas.
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Relatoria 14. Abril 14 de 1998.
DIVISION DE POSGRADD E INVESTIGACION.
REUNION DEL COMITE DE REESTRUCTURACION DE LA MAESTRIA EN ENSENANZA
SUPERIOR,

15 de Abril de 1998.
INTEGRANTES:

Dra. Ana Hirch Adller

“Mtra. Agustina Limén y Sandoval

Mtro. Juan Garcia Cortés

Br. Juan Manuel Pifia

Mtro. Jesds Farfan Hernandez.

Lic. Victor Manuel Alvarado Hemandez
Dr. Emilio Aguflar Rodriguez

Mtro. Carlos Ange! Hoyos Medina

Lic. Daniel Gémez Ramirez

En 1a reunién del Comité Académico se lleve a cabo el desarrolle de los siguientes puntos:
I.- Presentacion de la Dra. Ana Hirch Adller en el Comité

.- Comentarios;

111.-Acuerdos;

Iv.- Tareas a desarroliar.

I1.- Presertacion de la Dra. Ana Hirch Adller como nueva iniegrante del Comité de
Reestructuracién de la Maestria en Ensenanza Superior.

11.- Comentarios;

Se hace necesario y prioritario revisar el trabajo realizado por el Comitd de
Reestructuradion de la Maestria en Ensefianza Superior, e inidar el proceso de elaboracion
ge contenidos de los programas cada wno de los seminarics, asi como la revisidn del
documento final de la propuesta de la Maestria v el doctorado.

Se entregé a los integrantes del Comité el formato para ia presentation de contenidos de

los programas, el cual esta sujeto a ser enriquecido con incorporaciones o modificaciones
que se consideren necesarias para su presentacidn formal.
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Se requiere abrir el proceso de reestructuracion a los demdas profesores de la Maestria en
Ensefianza Superior para hacerlos participes con contenidos ya concretos para darles

elementos de andlisis y asi incorporar las inquictudes de los profesores por campos
académicos.

1I1.-Acuerdos;

a) El responsable de cada campo trabgjard propuestas de programas iriciando con dos de
los primeros semestres de ser necesaric con el apayo de uno o varios profesores. El total
serian cuatro programas por campo.

b) Entregar & documento de reestructuracion con los ajustes realizados. { Dr. Emilio
Aguilar).

C) Entregar en un disket los trece relatos v el formate de presentacidn de programas.
Iv.- TAREAS A DESARROLLAR,
Los Tesponsables de cada campo presentaran ya elaborados, los dos pnmeros programas

de cada campo

Préxima reunidn: 13 de mayo de 1998,
Lugar: CESU
Hora: 10:00 Horas.
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Reiagtoria 15. Mayo 20 de 1998,
DIVISION DE POSGRADQ E INVESTIGACION. . B
REUNION DEL COMITE PE REESTRUCTURACION DE LA MAESTRIA EN ENSENANZA
SUPERIOR.

20 de mayo de 1998.

INTEGRANTES:
Mtra. Agustina Limon y Sandoval
Mirp. Juan Garcia Cortés
Dr. 3uan Manuel Pifia
Mtro. Jests Farfén Hemandez.
Dr. Emilio Aguflar Rodriguez
Mtro. Carios Angef Hoyos Meding
Lic. Danigl Gémez Ramirez
Lic. Modesto Lujano

En la reunidn del Comité Académico se levo 2 cabo el desarrollo de los siguientes puntos:
1.- Comentarios;

I1.- Actividades

T.-Acuerdos;

L- Comentarios;

El tépico central de la reunion fue la premura de tiempo en que se debe entregar &
documento final sobre la reestructuracién de la Maestria en Enseflanza Superior del
posgrado en el “Campus Aregon”

Existe |2 tendenda generalizada en la U.N.A.M. de asumir un doctorado general; en el caso
de Derecho ya existe y se ha comenzado a operativizar en su Facultad y en las ENEP’s, en
el casp de la Facultad de Filosofia y Letras, se sabe que adn no hay cambios en su
posgrado.

II.- Actividades

Se entregd a cada asistents el documento preliminar de reestructuracion de la Maestria en
Ensefianza Superior, en &l cual estan incuidos zlgunos ajustes de formato que la nueva
reglamentacion de posgrado esta solicitando.

El responsable de cada campo presentd su propuesta de programas quedando pendientes
una parte de la propuesta. hermenéutica (Juan Garcia) ¥ otra de Docenca (Agustina
Limén).

II.-Acverdos;
a) Para la primer semana de junio discutir y anaiizar el documento final.
h) Entregar los programas pendigntes.

Proxima reunidn: 3 de junio de 15998.
Lugar: CESU
Hora: 11:00 Horas.
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) Reiatoria 16. Junio 3 de 1998,
DIVESION DE POSGRADO E INVESTIGACION.
REUNION DEL COMITE DE REESTRUCTURACION DE LA MAESTRIA EN ENSENANZA
SUPERICR.

3 de junio de 1998.

INTEGRANTES:
Mtra. Agustina Limén y Sandoval
Mtro, Juan Garcia Cortés
Dr. Juan Manuel Pifia
Dr. Emilio Aguilar Rodriguez
Lic. Darel Gomez Ramirez
Lic. Victor M. Alvarado H.
Lic. Modesto Lujano

En la reunidn del Comité Académico de Reestructuracion se comenté que hace falta anexar
fa infraestructura disponible,

Todo lo demés ya estd, en términos generales.

Se comentd la necesidad de realizar una correccién por parte de una periodista que tenga
buena redaccidn.

Delimitar y especificar la infraestructura, aunque la base es la planta de profesores.

Revisar fas fineas de investigacién, en donde se comentd que no hay muchos cambios:
Practicas y Procesos Educativos:

-Sujetos y estructuras de la identidad en educacion.

-La construccidn de la vida académica o vida escolar ("Hay vida cotidiana, no académica” 3.
M. Pina}

-Estudio de las tradiicnes académicas.

-Género y educacidn.

-Tradiciones académicas y formas de socialidad.

-Problematica psicoeducativa.

Revisar requisitos de egreso € ingreso en doctorado.
Se plantea el apartado respecto al:
épase directo de la Licenciatura en Pedagogia a Doctorado?

Tareas Pendientes:

-Tutores que el CESU aportaria.

~Tutores de dependencias que participan.

-Revisicn del documento total (final)

-El lunes entregar este documento para socializarlo.

-Agregar los programas que faltan.

-Pendiente: Desarrollo Educative Docencra I y Metodologia v Ensefanza (Viernes: Juan,
Juan, Agustina y Emilie).

Proxima Reumidn: Martes 16 de Junic a las 17:00 hrs. En fa ENEP Aragon.
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