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INTRODUCCION

El Programa Sectorial de Educacion 2007 — 2012, en el rubro dedicado a la Educacion
Superior contempla como uno de los ejes primordiales “aumentar la cobertura de la
Educacion Superior y diversificar la oferta educativa” (Gobierno de la Rep. Mex., 2007: 34);
ademas, para el aseguramiento de la mejora en la calidad de la educacién se plantea la
necesidad de contar con un sistema de educacion superior abierto, flexible, innovador y
dinamico, mediante el cual se logre “fortalecer los programas, modalidades educativas y
mecanismos dirigidos a facilitar el acceso y brindar atencion a diferentes grupos
poblacionales” (Gobierno de la Rep. Mex., 2007: 35), lo que debe reflejarse en planes vy
programas de estudio actualizados y acordes a las necesidades de la sociedad; para lo cual

se ha planteado la necesidad de

e ampliar y diversificar con equidad las oportunidades de acceso y permanencia
a la educacion superior,

e Crear nuevas instituciones de educacién superior, aprovechar la capacidad
instalada, diversificar los programas y fortalecer las modalidades educativas

e asi como, lograr la integracion, coordinacion y gestion del sistema de

educacion superior.

En el rubro de calidad se ha cuestionado la rigidez que prevalece en los programas
educativos del nivel superior, con enfoques especializados y didactica centrada en la
ensefianza. El reto es incorporar el caracter integral del conocimiento, la practica centrada en
el aprendizaje relevante y el desarrollo del potencial del estudiante a partir de propuestas

curriculares flexibles y acordes con la realidad social en la que se desarrollan.

Estas necesidades son recuperadas también en el Plan de Desarrollo Chiapas Solidario
(Gobierno del Estado de Chiapas 2007 — 2012) en el rubro de educacion, en el que se
menciona que la educacion superior en Chiapas debe sustentarse en una vision clara de las
condiciones de su desarrollo, atendiendo a los principios de calidad, equidad, pertinencia y
repercusion social. Entre los retos que se plantean en este documento vuelven a resaltar la

descentralizacién de la oferta educativa, la vinculacion con el entorno social y econémico, la



precision en los mecanismos de evaluacion, la actualizacion de estructuras administrativas y
contenidos curriculares que tiendan hacia la flexibilizacién, asi como el aseguramiento de la

calidad.

En este sentido, en la busqueda de dar atencion a la politica educativa en cuanto a dar
oportunidad de formacion permanente a la comunidad en alcance a la calidad de los
procesos, el estado de Chiapas aparece como un espacio propicio para impulsar programas
educativos que atiendan una demanda creciente de estudios de maestria, considerando la
atencion en areas estratégicas del conocimiento que puedan incidir directamente en el
mejoramiento de las condiciones de vida de los habitantes de esta region del pais. Por ello,
los objetivos que han resaltado los programas de posgrado han sido mejorar el perfil del
personal académico y con ello, mejorar la experiencia educativa; y los objetivos que se

plantean, en respuesta a los requerimientos oficiales son:

¢ responder a la demanda social regional sobre este nivel de estudios;

e contar con un curriculum flexible con posibilidades de integracién vy
coordinacién con otros similares a nivel regional, nacional e internacional;

e asegurar la calidad de la oferta educativa, contando con recursos humanos
especializados, instalaciones adecuadas para llevar a cabo los procesos de
ensefianza-aprendizaje, equipos y materiales didacticos suficientes;

¢ y hacer mas eficientes los servicios de administracién escolar.

Estos parametros de la politica educativa, al ser retomados por las diversas Instituciones de
Educacion Superior (IES) han dado pie a la apertura de programas de maestria y, de manera
especifica para este caso, de maestrias en educacion; apertura que ha tenido lugar de
manera un tanto desordenada y en respuesta a la demanda creciente de parte de los
docentes que acuden a ellos para obtener un mejor empleo o ascender en el puesto de
trabajo. Son programas, ademas, pensados sobre todo para la habilitacién practica de los
estudiantes y que descuidan la formacion teorica vinculada con la posibilidad de resolver los
problemas educativos de la entidad. Lo anterior es resultado de una visidn general que
asume la educacion hoy en dia, misma que se corresponde con un enfoque instrumentalista
gue implica aprender sélo aquello que reporta una “utilidad” inmediata. Este enfoque sin
embrago, limita las posibilidades de pensamiento y reflexion de los estudiantes sobre su

practica educativa, particularmente de los docentes de distintos niveles educativos que se



inscriben en ellos como respuesta a los lineamientos institucionales que plantean elevar la

calidad de la educacion mediante su profesionalizacién.

No se quiere con esto negar la importancia de la practica en la educacién, pero se piensa
gque es necesario replantar la relacién dialéctica que existe entre teoria y practica, pues de lo
contrario los egresados de los programas de formacion de maestros en educacién se
preparan para hacer cosas pero no cuentan con los elementos conceptuales necesarios para
pensar el por qué las hacen. Desde la primera mitad del siglo XX pensadores como Gramsci,
Adorno y Horkheimer habian llamado la atencién sobre la predominancia que el pensamiento
cientificista de corte positivista daba a la utilidad (aplicacion inmediata) del conocimiento y a
los hechos, més que a la reflexion y al andlisis del para qué y por qué de la ciencia. En la
actualidad, los planteamientos de Habermas, sobre los intereses de la ciencia se orientan en
ese mismo sentido y nos permiten construir la idea de que la practica siempre sera
significativa y relevante en tanto sea resultado de un proceso teérico de reflexion; cuestion
que debiera ser atendida en los procesos de formacion en las maestrias, permitiendo a los
educadores construir desde la praxis, los referentes necesarios para la transformacion de su

practica educativa.

En relacion con lo anterior, se consider6 como punto de partida para emprender esta
investigacion, el trabajo previo realizado al interior de la Red de Investigadores en Filosofia,
Teoria y Campo de la Educacién (FTyCE), especificamente en lo que respecta a Programas
Curriculares, considerando que abordar los programas curriculares y su relacién con la
formacion nos exige al menos la consideracién de que éstos son una de las multiples
estrategias posibles (académica desde luego) de formacién institucional de sujetos
educadores y de agentes que contribuyen a la constitucion o consolidacion del campo de la

educacion.

Berta Orozco Fuentes (2003) al presentar el estado del conocimiento sobre los programas
curriculares de la década 1992-2002 establecid siete presupuestos basicos, que

consideramos necesario recuperar en esta investigacion:

1. Como parte del proceso de formacion se transmiten lenguajes educativos constituidos como
articulacion de valores, codigos, reglas de intercambio simbdlico y operacion del campo
educativo mismo. En virtud de lo anterior, puede suponerse que los sujetos que realizan un
posgrado incorporan y usan de multiples y diversas formas estos lenguajes, a través de los
programas curriculares que cursan.



Algunos posgrados en educacion incluyen en sus planes de estudio, de manera explicita e
intencionada, una dimensién formativa tedrica fuerte basada en teorias sociales y teoria(s)
educativas; otros posgrados, incluyen ademas, contenidos especificos para el estudio de la
filosofia educativa o la relacion entre filosofia y educacion; mismos que aparecen en los
mapas curriculares y el desarrollo del curriculo, de manera jerarquizadas y correlacionada, de
acuerdo a su importancia, dosificacion y nivel jerarquico que se otorgan a estos en los
procesos de formacion desde las comisiones encargadas de disefiar los curricula. De esta
forma, los planes de estudio incorporan algunos debates teéricos sociales y educativos; pero
no existen datos sistematicos que den cuenta de los rasgos de las tendencias de formacion
gue se siguen en Filosofia, Teoria y Campo de la Educacion.

En los dltimos tiempos, se ha enfatizado el uso de la teoria para la resolucion de los
problemas como demanda la nueva sociedad del conocimiento; entendiendo que la escasa
vinculacion tedrica para enfrentar los problemas educativos, se debe a la fragmentacion del
conocimiento centrado en disciplinas; por lo que la propuesta actual es orientar los planes de
estudio hacia una formacién integral basica y general que permita a los sujetos seguir
formandose a lo largo de su vida y usar su conocimiento para la resoluciéon de problemas
practicos.

Quienes disefian y quienes son responsables de poner en movimiento los programas
curriculares tienen que resolver el problema de incorporar coherentemente en el curriculo los
elementos filosoficos, tedricos, epistemolégicos y metodolégicos. Esta dificultad se ha resuelto
hasta el momento, dando prioridad al polo de lo metodolégico aplicativo en detrimento de lo
tedrico reflexivo; se presenta una escasa articulacion entre la teoria y los quehaceres
educativos cotidianos.

Son escasos los programas curriculares que otorgan un peso equilibrado a la formacién
filoséfica, epistemolégica y tedrica, frente al eje de formacion técnico instrumental, de tal
forma que los actores de la educacién no reconocen los fundamentos de su trabajo educativo
y encuentran serios problemas en los procesos de reflexién sobre él.

El equilibrio a que se hace alusién en el pre-supuesto anterior es posible si los ejes, areas,
lineas y etapas de la formacién conectan problemas y experiencias educativas con las
herramientas tedricas necesarias para hacerlo.

Se ha hecho necesario, cada dia con mas fuerza, fortalecer al nivel de posgrado la formacion
al nivel de las formas de razonamiento epistemoldgico subyacente en los contenidos teéricos
y filoséficos, con la formacion metodoldgica, que permita al actor educativo encontrarse en
condiciones de auto entender su quehacer y el sentido de sus compromisos en la sociedad
actual (Orozco, 2003: 428-430).

A partir de lo anterior, es posible establecer que la formaciéon de maestros en educacion

supone la necesidad de consolidar a la educacion como campo de conocimiento en el cual

se pueden diferenciar diversos ambitos o subespecialidades. La formacién de un profesional

en el ambito de la educacion parte del reconocimiento del campo de conocimiento cientifico

potencial y del recorte que se hace sobre éste, con la finalidad de determinar el conjunto de

conocimientos que se consideran como relevantes para ser atendidos por los distintos

programas educativos. Ambitos disciplinarios, interdisciplinarios o de especializacion que

confluyen en el campo potencial de conocimientos cientificos sobre los cuales debe

apoyarse la propuesta de formaciéon profesional, constituyendo al campo de la educacion

9



como un campo cientifico® caracterizado por la convergencia de distintas disciplinas y sub
disciplinas que aportan elementos para la construccion y explicacion de los objetos de
estudio que caen dentro de su ambito de interpretacion, reproduccién y generacion de

nuevos conocimientos.

La multidisciplinariedad se expresa también en la posibilidad de ubicar una multiplicidad de
propuestas metodoldgicas que orientan la formacion de los maestros en educacién desde la
perspectiva de la investigacion. Lo anterior cobra importancia cuando se busca el
establecimiento de un perfil de formacion de profesionales que alcance los niveles de
calidad, eficacia y eficiencia se hard hincapié a corto plazo en la formacién y
profesionalizacién del docente; y a mediano y largo plazo, en la formacién de gestores,
administrativos e investigadores de la educacion tal y como el mercado de trabajo lo reclama
en su exigencia de formacién. Sin embargo, esta relacion del proceso de formacion con el
mercado de trabajo esta determinando en gran medida las orientaciones de los programas
de maestria desde un aspecto técnico - instrumental en la formacion, sin llegar a profundizar
la formacion tedrico — filoséfica. Con ello se pierde la posibilidad de contar con un agente en
el campo de la educacién que, por su caracter reflexivo, pueda intervenir en la constituciéon
del propio campo disciplinario y en la posibilidad de reducir la brecha entre los indicadores

del desarrollo humano que expresa Chiapas frente a otras entidades del pais.

En este sentido, se ha hecho necesario, cada dia con mas fuerza, fortalecer en el posgrado,
la formacion a partir del razonamiento epistemolégico subyacente en los contenidos teéricos
y filosdficos, con la formacion metodolégica, que permita al actor educativo encontrarse en
condiciones de auto entender su quehacer y el sentido de sus compromisos en la sociedad
actual (Orozco, 2003). De ahi la importancia de resaltar, en esta investigacion, las
orientaciones tedricas y practicas de los programas de maestria en educacion que se

ofrecen en Chiapas, dando la posibilidad de identificar los vinculos que el maestrante

!Las propiedades que diferencian a un campo cientifico de otros son las siguientes:
a) Forma particular de la ilusion: la creencia de que la ciencia vale la pena y merece la inversion (creencia
en “el juego cientifico”).
b) Admitir que existe un interés “puro” desinteresado; lo cual no es mas que admitir un interés en el
desinterés que es igual de “redituable” que un interés econémico.
¢) Eluso de razones que hacen triunfar argumentos a través de demostraciones y refutaciones.
d) Los competidores se ponen de acuerdo sobre los principios que rigen el trabajo de objetivacion (lo que
es “real”, los métodos a seguir, etc.).
e) En el campo se presentan construcciones sociales antagonicas, representaciones sobre la realidad que
permiten la orquestacion de los habitus (Bourdieu, 2000:83-87).
Para Bourdieu el uso social de la ciencia por excelencia es servir al progreso.
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establece entre la teoria y su préactica para descubrir las tendencias que sigue el campo de la

formacion de maestros en educacion en el Estado.

Lo anterior resulta importante ya que a pesar de que en los Ultimos tiempos, se ha enfatizado
el uso de la teoria para la resolucion de los problemas educativos; en la formacion de
Maestros en Educacion, se observa, en muchos casos, una escasa vinculacion teorica

debido a la fragmentacion del conocimiento centrado en disciplinas.

Es por ello que resulté importante realizar el estudio que permitiera identificar hacia donde
caminan los procesos de formacion de maestros en educacion, para este caso, en el
contexto chiapaneco, teniendo como propdsito analizar las orientaciones de la formacién
de maestros en educacién en Chiapas, respecto de la posibilidad que ofrecen las
propuestas curriculares de atender los problemas educativos de laregion a partir de la
vinculaciéon de la teoria con las condiciones y necesidades regionales, de los
significados gque construyen los maestrantes en relacién con su participacién en el
posgrado y las practicas desarrolladas por docentes y alumnos en torno a la

formacion académica en la maestrias en educacion impartidas en Chiapas.
De manera especifica, se propuso

e Analizar las orientaciones de las diferentes propuestas curriculares de Maestria en
Educacion impartidas en Chiapas de 1990 a la fecha.

¢ Identificar de qué manera los participantes de estos programas lograr integrar el
debate tedrico a su practica educativa para comprenderla, re significarla y
transformarla.

¢ Analizar el significado que atribuyen los maestrantes a su formacion en la maestria y
la forma en que ello determina su trayectoria y participacion.

e Conocer la naturaleza de las practicas desarrolladas en los procesos de formacién de
maestros en educacion, por los diferentes actores y la relacion que existe entre éstas

y la transformacion de la practica educativa en Chiapas.

La estrategia metodoldgica seguida se construyd paulatinamente; partiendo primeramente de
la evaluacion de programas, que desde una vision interpretativa se plantea “...como una
estrategia de comprension y valoracion de los procesos y resultados de un programa

educativo” (Sandin: 2003:89), entendiendo al conocimiento, como una creaciéon humana que

11



se encuentra vinculada con los valores, creencias y actitudes de las personas involucradas
en la realidad a evaluar, tomando como centro de interés de la evaluacién, la posibilidad de

recuperar las diversas situaciones y sus caracteristicas.

En esta parte, se tratd de ubicar los programas de maestria en educacion que actualmente
se desarrollan por IES en Chiapas, con los que se realizé el andlisis del contenido de los
Planes de Estudios de 14 programas de maestria?, con los que se realiz6 un anélisis
tomando como referente el manual de autoevaluacion que ofrece el CONACYT.

Posteriormente, se profundiz6 en el andlisis considerando que deben integrar:

e Contenidos de corte tedrico que propician la reflexién sobre la constitucién del
campo cientifico y justifican su existencia a partir de los planteamientos basicos que
le dan cuerpo, provenientes de la sociologia, la pedagogia, la psicologia, la filosofia
del conocimiento y la epistemologia.

¢ Contenidos de corte metodoldgico que acercan la teoria con el trabajo practico
para el que debe estar preparado el maestro en educacién, provenientes de la
comunicacion, la psicopedagogia, la economia de la educacion, la planeacion
educativa, la teoria del curriculo y la teoria de la evaluacién; asi como los
conocimientos acerca de la metodologia de la investigacion educativa en sus diversos
niveles de aplicacion.

o Contenidos aplicados que tienen que ver con el desarrollo de propuestas
concretas de aplicacion de los conocimientos en la interpretacion y orientacion de los
procesos educativos. Se ubican aqui las asignaturas de corte practico que permiten al
maestrante desempefiarse en la docencia, en la investigacion y en la administracion

de los procesos educativos.

2 Estos programas educativos fueron seleccionados entre la oferta de instituciones publicas y privadas, por ser
los que cuentan con mas demanda en el estado. De instituciones publicas se tomaron: la Maestria en
Psicopedagogia y la Maestria en Educacion con especialidades (en Docencia, en Investigacion, en Evaluacion y
Gestion de la Educacion y en Culturas Indigenas) de la Facultad de Humanidades de la Universidad Auténoma de
Chiapas (UNACH); la Maestria en Docencia en Ciencias de la Salud de la Facultad de Medicina Humana y la
Maestria en Ciencias con especialidad en Matematica Educativa la Facultad de Ingenieria ambas también de la
UNACH. La Maestria en Educacion y Diversidad Cultural de la UPN; y la Maestria en Desarrollo Educativo
Regional el IEP.

En el marco de la Iniciativa privada, los programas analizados fueron la maestria en Educaciéon del Instituto
Tecnoldgico de Monterrey (ITESM), la Maestria en Pedagogia de la Universidad Pablo Guardado Chavez
(UPGCH), tiene la Maestria en Ciencias de la Educacién (con especialidad en Educaciéon Especial, en
Administracién de la Educacion y en Educaciéon Regular) de la Universidad Mesoamericana (UMA); la maestria en
Ciencias de la Educacion con formacion en Integracion Educativa y la maestria en Docencia e investigacion la
Universidad Valle del Grijalva (UVG); la Maestria en Ciencias de la Educacion del Instituto de Estudios Superiores
(IEV); la Maestria en Administracion de la Educacion, Superior del Instituto de Estudios Superiores de Chiapas
(IESCH); y la Maestria en Ciencias de la Educacion de la Universidad del Valle de México (UVM).
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Hay que considerar ademas que los conocimientos tedricos y filosoficos forman la base de
este proceso y los de corte metodoldgico permiten establecer el nexo entre la teoria y la
practica educativa (tanto a nivel de la docencia, como de la investigacién o de cualquier otra
area de especialidad en la que se forme al estudiante de maestria); mientras que los
contenidos aplicados se integran a los anteriores y constituyen el nivel de formacion

instrumental.

En un segundo momento, para recuperar los significados de la formacion de maestros en
educacion, se trabajé bajo una metodologia interpretativa que tomdé como base las
entrevistas a profundidad para recuperar de la experiencia de los participantes; ello en razén
de que se “...describe el significado de las experiencias vividas por una persona o0 un grupo
de personas acerca de un concepto o fendmeno” (Creswell, 1998, citado por Sandin, 2003:
151); que para este caso, es el proceso de formacion de maestros en educacion. Durante el
proceso de indagacion se realizo un corte y de los 14 programas iniciales se tomaron 6, tres
de iniciativa privada y tres de universidades publicas. Con esto se busco llegar a conocer las
experiencias que tanto los docentes, como los estudiantes, egresados y funcionarios han
tenido con respecto a los distintos programas de maestria en educacion, en un intento de
“‘comprender e interpretar la realidad, los significados de las personas, percepciones,
intenciones acciones” (Sandin; 2003:34); informacion que al ser contrastada con el nivel de
analisis previo, permitié6 conocer los significados que se construyen en torno al ser maestro

en educacion.

Para poder llegar al cumplimiento de estas metas, fue necesario, ademas, realizar una
reflexion tedrica sobre los estudios de posgrado en cuanto a su historicidad, los factores que
determinan su surgimiento, el debate existente entre lo publico y lo privado, el posgrado en el
contexto globalizador que conducen a identificar ciertas necesidades de formacion,
certificacion y acreditacion y, finalmente, el andlisis de las experiencias de los actores

involucrados en los procesos de formacién de maestros en educacion.

El proceso de investigacion y sus resultados se exponen ahora en cinco capitulos. El primero
de ellos da cuenta del desarrollo de las maestrias en el marco de la educacion superior en
México y Chiapas, presentando el desarrollo histérico de en América Latina, México y
Chiapas, como punto de partida para entender la condicion actual de la formacion
profesional. Se recupera en este apartado un diagndstico de la educacion superior desde la

década de 1970 hasta la actualidad, asi como la relevancia que ha cobrado este sector de
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educacion en la sociedad actual y la necesidad de responder a parametros de calidad; para
ubicar, finalmente, en este escenario de la educacion superior, a los programas de posgrado

y de manera especifica, a los posgrados en educacion en México y Chiapas.

En el segundo capitulo, la atencién se centr6 en la condiciébn que guardan los procesos de
formacion de maestros en educacién en Chiapas, en tanto que han respondido a una
demanda creciente por parte de las comunidades de educadores en Chiapas, la connotacion
que ha cobrado la posibilidad de estudiar una maestria en educaciéon en relaciéon con el
desarrollo de la sociedad y la posibilidad de que esto se consolide a partir de la oferta
educativa en Chiapas en el campo de las maestrias en educacién. Asimismo, se presenta en
este espacio el andlisis de la orientacion tedrica de catorce maestrias en educacion que se
ofrecen en Chiapas, tomando en consideracion para su seleccién, que son las de mayor
demanda en la actualidad; para ello, se realizé en un primer momento, un analisis de las
propuestas curriculares, tomando como referente el instrumento de autoevaluacién del
CONACyT para programas de calidad; posteriormente se trabajo sobre las orientaciones
tedricas que sustentan estas propuestas a partir del andlisis de los propdsitos, la justificacion
y la propuesta teérico — metodolégica de cada propuesta; cuyo resultado permitié construir
un panorama mas claro en torno a las posibilidades que ofrecen las maestrias en educaciéon

en Chiapas.

El tercer capitulo se refiere al papel de la teoria en la profesionalizacion de los maestros en
educacion; su contenido involucra elementos relacionados con los sustentos tedricos de las
propuestas curriculares de las maestrias a partir del andlisis sobre la manera como se
concibe la formaciéon de los profesores en la estructura curricular de los programas
educativos, las lineas de formacion o ejes en torno a los cuales se consolida dicha
formacion, los propdsitos de los cursos y el contenido tedrico con el que se pretende cumplir
dicho propésito, lo anterior sirvid para descubrir el papel que se le otorga a la teoria y a su

relacién con la practica en el proceso de profesionalizar a los docentes.

En el capitulo cuatro, la busqueda gir6 en torno a los significados de la formacién de
maestros en educacion, entendido ello como lo que los alumnos construyen y reconstruyen a
lo largo de su proceso en la maestria y la diversidad que en virtud del significado que cada
sujeto otorga a su experiencia de acuerdo con las razones que le llevaron a estudiar una
maestria, ingresar a un programa en cierta institucion y el nivel de involucramiento que, en

razén de ello, se observa en cada participante.
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Finalmente, en el capitulo cinco se presenta un andlisis de la experiencia vivida por docentes
que han impartido clases en maestrias de instituciones publicas y privadas, explicando las
diferencias identificadas por ellos de uno a otro sector. Las entrevistas se llevaron a cabo
con docentes con amplia experiencia y formacion, cuyo testimonio nos permitié conocer su
experiencia en torno a las finalidades, las orientaciones tedricas de los programas y las
practicas desarrolladas en la formacion de maestros en educacion, centrando la atencién en
las diferencias encontradas en su transito entre lo publico y lo privado. Los resultados nos
permitieron identificar importantes diferencias que nos llevaron a concluir en torno a la

posibilidad que ofrece la formacién de maestros en educacién en Chiapas.

Al final se presentan los anexos a los cuales se remite al lector a lo largo de los capitulos con
la finalidad de mostrar a los interesados la informacion que sirve de base para la redaccion

de la tesis.
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CAPITULO 1
LOS POSGRADOS Y LAS MAESTRI'AS
EN EL MARCO DE LA EDUCACION SUPERIOR

El analisis de los retos que enfrenta la educacién a nivel de posgrado en México tiene como
referencia obligada el escenario sociopolitico y econdmico mundial que en el marco del
proyecto de la modernidad®, ha impreso a la formacién profesional una visién productivista
mediada por las relaciones comerciales entre paises, asi como por el desarrollo de la ciencia
y la tecnologia; visiéon en la que solamente el conocimiento cientifico ha sido considerado
valido y en la que ademas, solamente lo que genera riqueza y produccién es considerado
importante (Santos; 2005). Junto con esto se han perdido los principios vinculados con la
recuperacion del sujeto desde su esencia, que le permita comprometerse mas alla del
proceso productivo, con la sociedad, la conservacion del medio ambiente, el respeto a los

derechos de los pueblos y las relaciones sociales democréticas.

Los paises subdesarrollados, tienen acceso al mundo globalizado solamente en el contexto
de la explotacién de recursos naturales y humanos, de la que son objeto por parte de las
potencias mundiales, lo que acrecienta alin mas la pérdida de valores, la pobreza extrema, el
deterioro ambiental y la disminucién de posibilidades de desarrollo para los ciudadanos, ya
que la distribucion de la riqueza tiende a ser cada vez mas desigual. La pobreza estructural
del capitalismo se aprecia con claridad cuando vemos que “menos del 20% de la humanidad
consume mas del 80% de la produccion total de la humanidad. Y mas de 80% consume
menos del 20% (de Alba, 2006); esto es, cada vez hay menos ricos y mas pobres, y la

rigueza cada vez mas se concentra en un minoria privilegiada, que toma las decisiones en

% El término <<modernidad>> se puede considerar equivalente aproximadamente a la expresién <<mundo

industrializado>>, que se refiere, desde el punto de vista de Giddens (1997:27) a “...las relaciones sociales que
lleva consigo el empleo generalizado de la fuerza fisica y la maquinaria en los proceso de produccién”, que junto
con el capitalismo, es uno de sus ejes fundamentales”.

En este mismo sentido, para Habermas, el concepto de modernizacion se refiere “al manojo de procesos
acumulativos y que se refuerzan mutuamente: a la formacion de capital y movilizacion de recursos, el desarrollo
de las fuerzas productivas y al incremento de la productividad del trabajo, a la implantacion de poderes politicos
centralizados y al desarrollo de identidades nacionales, a la difusidn de los derechos de participacién politica, de
las formas de vida humana y de la educacién formal, a la secularizacién de valores y normas...desgaja a la
modernidad de sus origenes moderno - europeos, para estilizarla convertirla en un patron de procesos de
evolucion social neutralizados en cuanto al espacio y el tiempo” (Habermas; 2008:12). Esta visién conduce a dar
importancia sobre todo a los bienes de produccion y las relaciones comerciales.
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torno a nuestro diario vivir y que nos sume en relaciones de profunda desigualdad; porque
mientras unos cuantos tienen todas las oportunidades y los medios para desarrollarse, hay

una inmensa mayoria que tienen que vivir sin una perspectiva clara del futuro.

Sin embargo, debido a sus riquezas naturales y a la posicidén estratégica dentro del contexto
mundial, América Latina en general y México en particular, se han convertido en un foco de
atencion importante para los paises desarrollados, lo que se hace manifiesto en el interés
para la firma de acuerdos de mayor alcance por parte de la Union Europea con paises y
grupos de la region y la idea de conformar el libre comercio en América como una manera de
lograr una insercion mas eficiente del continente a la economia mundial. No obstante, como
ya dijimos, esta perspectiva cuenta con serias contradicciones a las que ha de darse
respuesta y, para ello, es necesario desarrollar un profundo analisis en torno a las

alternativas existentes.

El punto de partida es reconocer que la situacion econémica en América Latina y México ha
sido compleja en los Ultimos afos; ya que, si bien, han tenido lugar importantes avances,
éstos han venido acompafiados de fuertes desequilibrios, altos niveles de pobreza y rezago
educativo de los sujetos en beneficio del desarrollo politico y econémico de las naciones y
“...estas desigualdades, en especial por lo que respecta a la renta, constituyen un obstaculo
importante para la reduccion de la pobreza, para el propio desarrollo econémico duradero vy,
en ultima instancia, una amenaza para la estabilidad politica de la region” (Comision
Europea: 2007:5).

Es inevitable reconocer que existe un conjunto de potencialidades que constituye el
elemento por el cual los paises desarrollados ponen sus 0jos paises como México, no sélo
por la significatividad econémica, sino ademas por la posibilidad de lograr la hegemonia
mundial. Esto explica la competencia entre la Union Europea y Estados Unidos por la firma
de acuerdos en torno al libre comercio y la inversion en la regién. En el caso de Estados
Unidos, estd buscando preservar su primacia historica en el continente a través de la
conformacion del Area de Libre Comercio de las Américas (ALCA) que le permitira
condicionar la evolucion y el contenido de las negociaciones comerciales multilaterales y los
acuerdos que surjan en el futuro en torno al sector agricola, los servicios y los temas

relacionados con la propiedad intelectual (Puerta; 2002).
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En cuanto a las relaciones entre la Unidon Europea y América Latina, en los ultimos afios
puede apreciarse un mayor grado de incidencia de la primera sobre la segunda, lo que se
manifiesta en “el incremento que, en este sentido, han tenido las relaciones bilaterales,
politicas, culturales y econdémicas y, dentro de ellas, las financieras, con una mayor
oficializacion de tales vinculos desde el punto de vista institucional” (Puerta; 2002;23); asi
como el reconocimiento europeo de la heterogeneidad de la region mediante el
establecimiento y profundizacibn de acuerdos subregionales y bilaterales que han
incrementado significativamente los vinculos europeos con América Latina —y por ende con

México—, tanto comerciales como financieros.

Estos procesos ponen a América Latina frente a los paises desarrollados en una aparente
relacion de mayor reciprocidad, lo cual no seréa posible si no logra acceder a nuevas formas
de vinculacién con el resto del mundo y, en este sentido, hay que considerar que los paises
latinoamericanos tienen enormes desventajas y grandes retos a superar pues en las
condiciones actuales, tal parece que pueden a ser absorbidos por las potencias mundiales.
Esta posibilidad de alcanzar nuevas formas de relacion involucra todos los elementos y
procesos de una sociedad y cada uno de estos tiene su importancia; para el caso que nos
ocupa, considerando el papel estratégico que tiene para el desarrollo del pais, vale la pena
preguntarnos ¢hacia donde va y como se configura la educacion superior de cara al mundo

globalizado?

1.1 LA EDUCACION SUPERIOR. MIRADAS EN EL DEVENIR

Durante las ultimas tres décadas, el Sistema Educativo Mexicano (SEM) ha sido objeto de
profundas transformaciones para adecuar los planes y programas de estudio, los contenidos
de ensefianza, asi como la funcion de la docencia y la investigacion a la denominada
globalizacién; lo que ha conducido “a la sujecién de la vida de las personas y sus
posibilidades de desarrollo a los intereses del gran capital” (Ruiz; 2001:16), y como
consecuencia, el educando es visto como un elemento incompleto, cuyo resultado final sera
un “producto de calidad” y la educacion, como un servicio sujeto a las leyes de intercambio

econémico.

La OCDE (1997), después de realizar un estudio sobre la situaciéon de la educacién superior
en México, del que surgi6 el diagndstico denominado Examenes de las politicas nacionales

de educacion, llega a la conclusién de que las medidas técnicas aunque son necesarias, no
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seran suficientes para hacer que México salga de la crisis, como tampoco las elecciones
libres y la apertura democratica serén suficientes para construir una sociedad sana y
democratica, pues esto sirve para producir servicios y bienes de consumo, pero no responde
a las necesidades de la sociedad en su conjunto, ni a los intereses relacionados con los
derechos humanos, el bienestar social o la conservacién de medio ambiente; sefialando tres

desafios a los que hay que responder:

Es necesario que despierte la conciencia civil y que cada quien tome conciencia de sus
responsabilidades. Reducir las desigualdades y luchar contra la pobreza extrema que
excluye a la sociedad, otorgar a las clases medias, un lugar de mayor importancia en las
decisiones y garantizar un porvenir para sus hijos, poner a la élite al servicio de la
mayoria... (1997:170).

Lo anterior, pone a los sistemas de educacion superior en una disyuntiva, ya que la
sociedad, por una parte le reclama ampliar las oportunidades de ingreso y permanencia a la
educaciéon y por otra, le demanda estudios superiores de calidad, que garanticen la
competitividad, la insercion al mundo globalizado y mayores avances cientificos y
tecnolégicos. Y si bien, la formacion profesional debiera representar una plataforma de
desarrollo para el contexto latinoamericano y una herramienta para hacer frente a las
relaciones con las potencias mundiales, lo cierto es que durante los Ultimos afios la
educacion superior en México y América Latina ha atendido preponderantemente a la
cobertura para responder a la demanda cada vez mayor, por lo que se ha diversificado, no
solo desde su organizacion, sino también en su calidad, con la aparicion de un sinnimero de
modelos universitarios tan diferentes como contradictorios, que permitieron, dada la gran
demanda educativa, el fortalecimiento de la oferta desde la iniciativa privada, en detrimento
de la educacién publica y hasta de los procesos de formacion en las universidades. Es decir,
“para atender dicha demanda, se crearon diversos tipos de instituciones de educacion
superior universitarias y no universitarias —en su mayoria de caracter privado-, y sin criterios
previos en cuanto a niveles de calidad y de pertinencia institucional” (Fernandez Lamarra;
2004:3), como una manera de atender la amplia demanda, pero sin considerar cuestiones de

fondo relacionadas con la calidad de la formacion de los estudiantes.

En el caso de México ha tenido lugar el incremento de instituciones de educacién superior -
de 75 en 1950 a méas de 1600 en la actualidad”-, y alojaban en 1980 a 853 240 alumnos en

licenciatura y posgrado, pero para 2007 el nimero se incrementd a 2 528 664 (ANUIES,

“En 2007, la ANUIES tenia registrado en su Anuario Estadistico, un total de 1639 universidades en el pais.
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2007) y para 2009, la matricula ascendi6 a 2 705,190 (ANUIES, 2009). De estas
instituciones, 60% son privadas y hay que sefialar que “la educacion superior privada
presentd un incremento relevante en la década de los ochenta, orientado hacia dos
tendencias, una basada en un esquema de crecimiento por redes y otra caracterizada por la
proliferacion de pequefias instituciones a lo largo del territorio nacional” (Barrén; 2002:281);
de este fendbmeno de crecimiento desmedido se han derivado también fendmenos muy

diversos en cuanto a la organizacion y los modelos educativos de estas instituciones.

Esta situacion obliga a replantear los procesos educativos y orientarlos hacia su
consolidacion, las instituciones publicas se ven ante grandes retos para superar de algun
modo los problemas que se generan en torno a la formacién profesional ¢ Cémo hacerlo? La
alternativa estd en la naturaleza de los programas que se ofrecen, en el acceso a los
procesos que permitan mejorar cualitativamente la experiencia formativa en los programas y

en las posibilidades de desarrollo que tienen los alumnos de educacién superior.

Por principio hay que entender cédmo ha sido la evolucién de los sistemas de educacion
superior especificamente en México, para este caso, asi como las connotaciones que ha
tenido cada momento de desarrollo; recuperando la idea de que histéricamente, la educacién
superior ha sido entendida como el &mbito por excelencia donde se produce el conocimiento.
Pero en la consolidacion de esta vision, ha pasado por diferentes momentos, modelos,
principios y formas de organizacién que le han hecho cambiar su perspectiva desde una
concepciébn meramente transmisora de conocimientos, hacia una vision que la consolida

como generadora de desarrollo social e innovacion.

En este sentido, la educacion superior ha tenido siempre una funcion social, que se traduce,
para muchos, en una vision centrada en la necesidad de contribuir al incremento de la
producciéon; pero también puede “pensarse que su funcion estriba en colaborar a crear
mejores condiciones de vida, crear conciencia y participacion democratica, contribuir a la
competitividad del pais, atender las necesidades sociales, introducir elementos de
racionalidad en la sociedad, hacer un diagnéstico de las realidades del pais...” (Villasenor;
2004:82). En cualquiera de estas visiones que nos ubiquemos, podemos determinar que la
educacion superior siempre va a realizar un aporte significativo y relevante a la sociedad,
que serd posible en tanto el resultado de sus procesos de formacion contribuya a la solucién
de los problemas de caracter cientifico, tecnologico y social, llevando al conjunto de

Instituciones de Educacion Superior (IES) mexicanas a ser concebidas como el ambito
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responsable de la formacion de profesionales en todos los campos, incluidas las artes,

ademas de las disciplinas cientificas.

Bajo esta perspectiva, las diversas transformaciones que ha tenido el pais a lo largo de la
historia han generado también cambios en los sistemas educativos superiores. Y, en este
sentido, la evolucion del sistema de educacion superior puede vincularse también con la
evolucién de la sociedad, dado que sin importar cuél sea su enfoque sobre la formacion
profesional, siempre ha realizado aportes significativos para la consolidacién de modelos
sociales. Esto es, hubo un momento en la historia en que la educacion superior se dedicaba
a la tarea de proveer conocimientos que permitieran construir las primeras profesiones como
la medicina, el derecho, la arquitectura, la farmacéutica, al mismo tiempo que servia para
desarrollar habilidades para la disertacion y la literatura. En otro momento histérico, a
mediados del siglo XX, la formacién superior se centr6 en la posibilidad de ayudar a los
ciudadanos a desarrollar habilidades para el trabajo y la productividad. Esta Ultima
perspectiva se ha mantenido vigente hasta nuestros dias, y con ella se sostiene que la
formacion superior dejaba de ser elitista para ponerse al servicio del pueblo, que finalmente

es donde se encuentra la fuerza de trabajo a la que hay que capacitar y hacer productiva.

Las transformaciones que se han sucedido en el campo de la educacién desde el siglo
pasado “a partir de proyectos de modernizacion educativa gestados en los afios cincuenta,
asi como los cambios que se dan en el seno de la sociedad, han exigido que frente a los
problemas de la formaciones de profesionales se incorpore paulatinamente el problema del
empleo” (Diaz Barriga; 1995:15). En esta postura lo mas importante es este desarrollo de
habilidades técnicas para la vinculacion del sujeto con la tecnologia y la generacion de una

productividad cada vez mas amplia.

La incorporacion del referente del empleo "trastocd la concepcién que inicialmente tuvo la
universidad de si misma como casa de la cultura, para gradualmente incorporar a sus
planteamientos elementos que se sustentan en la teoria del capital humano, de los que se
desprende que el empleo/desempleo de los egresados es una consecuencia del tipo de
conocimientos y habilidades que se fomentan en las instituciones educativas” (Diaz Barriga;
1995:16). Tiene lugar, entonces un conjunto de nuevas valoraciones centradas en un
pensamiento de corte tecnocratico y pragmatico que se incorpora junto con el proyecto
socioecondmico neoliberal. Como consecuencia, dado que lo importante era aumentar los

niveles de productividad, se dejaron de lado elementos vinculados con la formacion social y
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humana; dejaron de ser importantes los principios que centraban su interés en la toma de
decisiones, la creatividad, la emotividad y la iniciativa, pues lo relevante era la ejecucion de

ciertas tareas que permitieran una alta produccion.

Lo anterior ha tenido serias consecuencias, pues la era tecnoldgica se ha visto matizada por
un profundo interés en la produccién, los medios de produccion, el desarrollo empresarial e
industrial; que impactan directamente en el deterioro ambiental y en la pérdida de conciencia
social y natural. Se han sacrificado practicamente todos los principios, hasta al hombre
mismo, en beneficio del desarrollo industrial, ha prevalecido un sentido individualista en torno
a la participacién social y la asistencia a la universidad es importante en tanto ofrezca
beneficios individuales. Todo ello se impulsa, promueve y fortalece en la formacién
profesional, bajo la idea de que vale mas quien mas produce, y que esta bien si se produce
pasando por alto los principios de respeto al medio ambiente, a la sociedad, al sujeto y a la

diversidad.

Aun hay muchas IES que trabajan bajo esta légica, especialmente las tecnoldgicas, sin
embargo, desde las ultimas décadas del siglo pasado comenzaron a plantearse nuevas
visiones para la formacién escolar profesional; visiones en las que lo mas importante es la
transformacion de la sociedad, la preservacion del medio ambiente y la recuperacion del
sujeto. En este sentido, la propuesta educativa en el nivel superior, la organizacion de la
dindmica escolar y la participacién de los sujetos de la educacién cobra otra connotacion, y la
preocupacion se centra en una formacion profesional integral, que recupere diferentes
dimensiones del desarrollo humano, que provea una formacién en la que se considere la
participacion del sujeto en la vida democrética, en la toma de decisiones, que promueve la
iniciativa, la innovacion, la creatividad y la aportacién significativa para la transformacion de
la sociedad y la conservacion del medio ambiente. Desde el punto de vista de autores
contemporaneos como Giroux (1999), Freire (1996), McLaren (2000), Santos (2006), la
escuela tiene que aportar a los estudiantes los elementos necesarios para la conformacion
de una personalidad comprometida con la sociedad, consigo mismo y con la comunidad en la

gue se desarrolla.

Estos principios han de ser recuperados también en la dindmica de la formacion profesional,
de tal manera que el futuro profesionista pueda ser productivo, pero sin dejar de lado la
necesidad de que su practica profesional aporte soluciones a los problemas identificados en

su entorno; ello supone que los programas curriculares, la dindmica escolar y la participacion
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de los sujetos, cobre también nuevos significados y se reorienten hacia la consolidacién de la
toma de conciencia vinculada con el desarrollo de la sociedad que ante la crisis social,
ambiental y personal que vivimos, se convierte en una necesidad cada vez mas apremiante

gue no podemos soslayar.

La cuestion es, identificar en qué medida las IES estan preparadas para emprender esta
tarea con éxito, si cuentan con los medios necesarios para hacerlo, si los docentes tienen la
formacion adecuada y si las propuestas curriculares se orientan hacia la toma de conciencia
y la transformacion de la relacion entre el sujeto y la sociedad y, son las IES publicas las que
principalmente tienen que asumir el rol como impulsoras de esta posibilidad, tanto por los
procesos de desarrollo que generan para los alumnos, los docentes y los planes de estudio,
como por el papel estratégico que tiene en la sociedad como formadora de profesionales y
generadora de conocimientos; rol que asumen mas all4d de una visibn empresarial (que
caracteriza a las IES privadas) y que les permite mayor libertad, autonomia y relevancia en
Sus acciones para gue tengan un impacto social.

1.2 ¢ HACIA DONDE VA LA FORMACION PROFESIONAL?

Una sociedad mundial o nacional inmersa, como la nuestra, en un proceso de cambio
acelerado en todas las esferas de la vida humana, exige transformaciones profundas en la
organizacion y operacion de la educacion en general y la educacion superior en lo particular.
De tal manera que, parafraseando a Angel Pérez Gomez (2011), en lugar de hablar de una
época de cambios tendriamos que hablar de un cambio de época, en la que no podemos
negar que la transicion es constante, acelerada y afecta a toda la vida de la sociedad; se da
en la actividad econémica, en las formas de organizacion del trabajo y en las bases técnicas
de la produccién, surgiendo nuevas necesidades y exigencias relativas a las competencias y

conocimientos de los hombres y mujeres para insertarse activamente en el mundo laboral.

A partir de la segunda mitad del siglo pasado, tuvo lugar una transicion de la educacion
superior en México y América Latina; esto como consecuencia de la prioridad que se le ha
dado al orden financiero y el desarrollo del modelo neoliberal; en este proceso, Axel
Didrikson (2005) sostiene que la educacion se ha convertido en el factor mas estratégico de
desarrollo de las naciones, que permite a los paises y sus gobiernos generar la tecnologia
para competir en los mercados regionales e internacionales con productos de mayor calidad

y con modelos de trabajo mas eficientes; sin embargo, lo anterior ha desvinculado a la
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investigacion humanistica, cientifica y tecnoldgica, de las necesidades fundamentales del

desarrollo.

Desde el punto de vista de Adriana Puiggros

Nuestras sociedades enfrentan el peligro de perder el timén de su educacién, y hay
medidas que deben tomarse sin dilacion... disefiar estrategias que atiendan a las
necesidades regionales de saberes socialmente productivos, de vinculacién entre
ensefianza, investigacion y desarrollo, de atencion a la demanda estudiantil, de conexién
digital y comunicacional y, avanzar en una legislacion que proteja a la educacion como
bien social” (2005:92).

Lo que representa, tal vez, el camino a recorrer si buscamos optimizar los procesos de
formacion profesional. Entonces, habremos de entender que el papel de la educacién
superior en la sociedad actual conduce a la adquisicion de nuevos compromisos y hace que
sus procesos cobren nuevos significados; ya que en la actualidad, la formacion profesional
no significa la culminacioén, sino el principio del proceso de formacién y consolidacion tanto
de la vida profesional del sujeto econémicamente activo, como de su proyecto personal de
desarrollo humano. Bajo esta premisa, la formacién profesional no sélo ha de proveer
conocimientos, sino ademas y, sobre todo, condiciones, competencias, aptitudes y actitudes
para que el profesionista continie aprendiendo y buscando soluciones tedricas y practicas
para la comprension de los problemas que se le presentan en su contexto laboral y de vida

cotidiana, siendo capaz de tomar decisiones para enfrentarlos.

Es necesario que el egresado de la IES se incorpore a la vida laboral con la certeza de que
su formaciébn no es un todo acabado, sino un proceso continuo de construccion y
reconstruccion de saberes y principios para su praxis social, pues su insercién productiva en
la sociedad supone la renovacién permanente de este conocimiento, la innovacion de los

procesos y la recuperacion de una realidad que supone una cierta participacion.

No podemos olvidar que la connotacién de la formacion profesional ha cambiado, ya que en
el siglo XXlI, la IES “ha empezado a dejar de expresar los rasgos y las fuerzas que le dieron
sustancia, corporeidad y pertinencia durante siglos, para volver a posicionarse como una
institucion social y economica de producciébn y transferencia de conocimientos y
aprendizajes” (Didriksson; 2004:23); para centrarse en una vision economicista que ha
determinado también su desvinculacion de los problemas mas sentidos de la sociedad,

transformando su sentido mismo y el de sus componentes; lo que se ve reflejado en sus
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espacios de aprendizaje, la naturaleza y condiciones de la produccién del conocimiento, sus
esquemas de movilidad y flexibilidad, la importancia del uso de la tecnologia en sus procesos

y los modelos que rigen sus acciones.

Seria necesario reconocer que la educacion superior es una empresa determinada por
multiples relaciones con el entorno social, politico, econdmico, que va mas alla de “la
reproduccion de fuerza de trabajo para enfatizar sus funciones sociales e ideoldgicas”
(Didriksson; 2004:26); lo que no debiera ser un obstaculo para que siga fortaleciéndose su
caracter econdémico, surgido de su relacion con la produccion del conocimiento vinculado con
la industria y el desarrollo econdémico; precisando que esto implica la transformacion del
conocimiento actual para mantener uno que sea valido y adecuado a las condiciones de la
sociedad actual. Esto incluye que el conocimiento esté vinculado con las nuevas tecnologias,
la investigacion cientifica y los problemas actuales de la sociedad, con lo cual se justifica el
cambio en la connotacion de la formacion superior y su rol en el esquema de desarrollo
social; obligando a un ir y venir constante de la sociedad a la educacion superior vy

viceversa.

Ello implica ademas que el sujeto que se forma en la IES desarrolle habilidades,
competencias y actitudes que le permitan vincularse significativamente con estos problemas,
que construya un pensamiento critico que le posibilite generar y transformar su conocimiento
actual, que desarrolle procesos cognitivos que le permitan continuar aprendiendo;
entendiendo que, si bien es cierto, el aprendizaje es un proceso complejo de interrelaciones
entre los niveles de cambio tecnolégico, la generacién de conocimiento, la transformacién del
mismo y su aplicacion en la realidad social y econdémica; también podemos considerar la
posibilidad de que la relacién entre la ciencia, la sociedad y la economia, esté ahora mediada
por la institucion superior, por su estructura, su infraestructura y la produccién de recursos
humanos que realiza; pero, esto requiere que la IES realice cambios sustanciales en su
orientacion, contenidos, distribucién de sus recursos, normas, tareas, valores y naturaleza

del trabajo académico; asi como de sus relaciones con la sociedad.

Dicho de otra forma, el proceso de transformacion de la educacién superior ha de expresarse
en nuevas formas de organizacion y gestion que se ocupen de vincular a la IES con los
procesos de la sociedad; para ello, hay que enfatizar en la inversibn que se haga en
investigacion, pero una investigacion cargada de sentido social que procura la generacion de

conocimiento; a partir del esfuerzo en la formacion de recursos humanos con nuevos
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conocimientos y actitudes y que favorece la insercion laboral de los egresados mediante una
formacion orientada hacia la sociedad cambiante, centrarse en la gestion y transferencia de

tecnologias, pero también en la recuperacion de los valores de la sociedad.

Esto se traduce en acciones definidas y encaminadas a la blusqueda de nuevos recursos,
programas e iniciativas para fortalecer los vinculos IES — sociedad, es importante también la
educacién continua, favorecer el cambio de actitudes y las relaciones entre la formacion
profesional, la industria y el desarrollo cientifico y tecnolégico; se requiere ademas, el
desarrollo de habilidades para la flexibilidad, la construccion y transformacién del
conocimiento que surgird a partir de una experiencia innovadora en la formacion profesional
que sera generada a partir de esta nueva forma de comprender el papel de la educacién
superior en la sociedad. Pero sobre todo, hay que acceder a un pensamiento de la
posibilidad, que nos permita a los actores de la educacién superior, repensar los procesos

gue se generan en la participacion social.

En este sentido, se recuperan las bases para valorar la educacién superior a partir de
parametros de relevancia social y calidad como elementos que permiten identificar su
viabilidad y trascendencia en el escenario de la sociedad actual. En cuanto a la relevancia
social de la educacion superior se traduce en la medida en que los conocimientos, actitudes,
valores y formas de participacion social, construidos a partir de la formacién profesional, son
aplicables y utiles para identificar los problemas que se presentan en todos los ambitos de la
vida cotidiana y solucionarlos para mejorarla. Lo anterior esta estrechamente vinculado con
la calidad de la educacién superior, ya que podemos hablar de calidad cuando la vida
académica es fortalecida con procesos y experiencias que permiten a los alumnos ampliar su
visién en torno a la naturaleza de su participacion en la sociedad y la forma de utilizar el

conocimiento recuperado de su trayectoria de formacion profesional.

1.2.1. La relevancia social de la educacion superior

La educacion Superior es un ambito determinado por multiples relaciones, entre las que
resalta una relacién con el conocimiento desde una perspectiva transformativa que conduzca
hacia su vinculacién con la economia y las nuevas tecnologias, pero también hacia el
desarrollo y la transformacién de los procesos sociales actuales. Es necesario, entonces,
avanzar hacia una nueva politica educativa sensible a los retos del presente y el porvenir y al

empleo de nuevos instrumentos para asegurar el avance hacia los objetivos primordiales de
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la sociedad justa y digna que todos queremos; lo cual nos pone ante la coyuntura de trazar

nuevos caminos para el futuro de la educacion en el nuevo milenio.

Las IES tienen que pasar a ser instituciones fundamentales en la sociedad y tiene que
cambiar la connotacién que histéricamente han tenido y que las alejaba de la realidad social,
para asumir un papel central en la generacién de conocimientos y tecnologia, pero ademas y
sobre todo, en la solucién de los problemas de deterioro ambiental, aislamiento, marginacion
y rezago en que viven la mayoria de grupos sociales, pues tanto sus egresados como su
personal académico, “conforman el sector mas dinamico de los actuales trabajadores de la
informacion y el conocimiento, de la economia, de la politica, de la cultura y de la sociedad”
(Didrikson; 2005:51); ante esto, el desafio y el compromiso es incuestionable, ya que las
funciones de la formacion profesional son cada vez mas amplias; dado que, no podemos
dejar de lado una realidad que también esta latente; y es el reduccionismo economicista al
que ha sido sometida por los principios ideolégicos y politicos que rigen la vida social. Esto
pone a las IES ante la necesidad de reorientar sus procesos; en una transformacion asumida
desde posturas de responsabilidad ideolégica y politica, que prevean nuevas formas y

principios para la generacién del conocimiento y la tecnologia.

Al respecto, Axel Didrikson (2005) hace referencia a nuevas relaciones entre la universidad y
la sociedad, la economia y el mundo en su conjunto, pero también es necesario entender
que la relevancia debe atender no sélo cuestiones de acceso a la educacién superior para la
productividad, sino ademas, y sobre todo, lo concerniente a la basqueda, por parte de los
actores de la educacién superior, “de soluciones a los problemas humanos y sociales que
tienen que ver con la demografia, el medio ambiente, la paz, el entendimiento internacional,
la democracia y los derechos humanos” (UNESCO, citado por Didrikson; 1995:78). Lo
anterior remite a nuevas formas de relacién, vinculacién y contacto con las demandas
internacionales, sociales y econémicas con la educacién superior; lo que a su vez, obliga a
realizar una revision de las funciones esenciales de la institucion superior contemporanea, en
cuanto a la produccién y transferencia de conocimientos, pero sobre todo, en cuanto a la
generacion de nuevos conocimientos que permitiran, a su vez, nuevas formas de desarrollo

para la sociedad.

Resulta interesante reflexionar en torno a dicha posibilidad pues esta nueva vision implica
cambios importantes en cuanto a la investigacion y los aprendizajes, en cuanto a las formas

que se dan para el conocimiento, en cuanto a las oportunidades de formacion que han de
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tener los alumnos, en cuanto a los vinculos que establezca con los diferentes sectores
sociales, politicos y econémicos. La pregunta seria ¢en qué medida las IES de hoy estan

respondiendo a estas demandas?

Ya se ha mencionado que las IES, por mucho tiempo han permanecido un tanto distantes de
la sociedad, como un claustro que aleja a sus actores de una realidad que hoy por hoy le
demanda aportaciones para la solucion de sus problemas, no obstante, en esta nueva vision,
la formacién de profesionales, el desarrollo de la investigacion y la vinculacion y extension de
los servicios (funciones sustantivas de la educaciébn superior) requieren cobrar una
connotacion mucho mas relevante en relacion con el desarrollo de la sociedad. Es decir,
aunque desde el proyecto de la modernidad, para consolidar su relaciéon con la sociedad, la
educacion superior se ha planteado como objetivo, “acompafnar las transformaciones
econdmicas y participar en el desarrollo nacional y local,...” (Garcia Gaudilla, citado por
Didrikson; 2005:87), para lo cual hay que atender las areas de la ciencia y la tecnologia vy,
dejar fuera esta necesidad, significaria el rezago econémico frente al mundo globalizado.
Pero indudablemente, es necesario también atender las dimensiones relacionadas con el
desarrollo social y humano, tomando como punto de partida la revision de los programas de
estudio, la dindmica institucional, la participacion del docente y del alumno en el proceso de

formacion profesional.

Esto es importante, porque la mayoria de los alumnos de educacién superior han construido,
a lo largo de su historia escolar, la creencia de que pertenecen a un sistema en el que las
cosas son como son y no hay posibilidad de trascender hacia formas mas inclusivas de
participacion, posicionandose en su propio contexto como seres marginales que parecen no
tener derecho a pensar en una utopia posible (De Sousa Santos; 2006). Hay que detenerse
a pensar que estamos ante la necesidad de acceder a un nuevo paradigma que permita,
desde una perspectiva multidimensional y multicultural, trazar nuevos caminos y nuevos
vinculos escuela — sociedad; en este contexto, el conocimiento estd4 cobrando también una
nueva connotacién, de la misma forma que los medios por los cuales se llega a su

construccion.

El proceso tradicional de ensefianza y aprendizaje ha sido superado, en tanto que el
conocimiento adquirido en las aulas ya no es suficiente ni garantiza el 6ptimo desempefio
profesional; es necesario, por tanto, recuperar la idea de que la formacion profesional ya no

representa la culminacion de un esfuerzo, sino el inicio del aprendizaje permanente, para
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toda la vida, que permitird al sujeto mantenernos a tono con la evoluciéon de la sociedad
mediante el aprendizaje continuo; entonces, lo que ha de procurarse en las aulas superiores,
no es soélo “qué pensar, sino como pensar, y sobre todo, a pensar” (Garcia Gaudilla, citado
por Didrikson; 2005:86). Este nuevo paradigma nos pone ante la necesidad de generar
procesos de aprendizaje diversificados y autorregulados, con metodologias de aprendizaje
basadas no sélo en la resolucién de problemas bajo una ensefianza centrada en ensefiar a
aprender y a emprender; sino ademas y sobre todo, la experiencia de formacién superior
tiene que conducir a quienes ahi se forman, hacia el analisis y reflexion critica de la realidad
que nos circunscribe para llegar a la construccion de la posibilidad de nuevas formas de

interaccion social.

Delors (1999) en su informe La educacion para el siglo XXI, dice que no solo debemos
aceptar la época de tension e incertidumbre, sino que debemos ademas, aprender a vivir con
ella; pero, hay que definir la manera como vamos a hacerlo; si en “la aldea del planeta
vamos a estar siempre reducidos a ser los habitantes de barrio marginado mientras otros
habitan los barrios mejores de esa aldea mundial” (TGnnermann; 2005:121) o si vamos a
tener una participacion activa; de recursos humanos de mas alto nivel, con lo que si bien es
cierto, empezariamos en cuyo caso, como profesionales de las diferentes disciplinas no
podemos aceptar las condiciones de desigualdad de manera acritica, sino hacerla producto
de nuestro analisis, de nuestra reflexion, en la blsqueda de la comprensién de la crisis
actual que caracteriza al mundo y de la manera como podemos llegar a ser mas competitivos
a partir de la formacién a tener un papel mas decoroso en el escenario mundial, no debe
dejar de lado la formacion de seres humanos mas comprometidos con principios
relacionados con la recuperacion de la realidad natural y social que necesita personas

integras y comprometidas con la sociedad.

Especificamente entornos como “Chiapas y Guerrero nos enfrentan a la fuerte tension en la
gue hoy se encuentra México y el mundo entre la globalizacion y una fuerte crisis estructural
generalizada (CEG), ante la ausencia de horizontes claros, contornos sociales o figuras del
mundo que nos permitan advertir un cambio radical hacia un entorno mundial mejor” (De
Alba, 2010:23) en el que prevalezca el sentido de unidad y equidad en las sociedades,
propio de la época de cambio y tensién que estamos viviendo, de tal forma que se posibilite

superar las desigualdades, entendiendo que
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...cada dia con mas fuerza se nos presenta al mundo globalizado, a las nuevas
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC), a la globalizacion como el
horizonte de mundo y contorno social hacia el cual vamos. Sin embargo, cada dia es méas
evidente que la globalizacion no se caracteriza por la riqueza de sus planteamientos
sociales y politicos, en estos sentidos su pobreza es evidente. Tenemos, cierto es, un
proyecto politico social que se erige como paladin del mundo y que se niega a reconocer
la diversidad, las diferencias y lo que éstas lo han afectado y afectan su hegemonia o que
las reconoce en un sentido aun limitado y excluyente. La insuficiencia y los limites del
modelo que intenta presentarse como proyecto mundial no resisten el analisis de datos
duros (De Alba, 2010: 23).
Es necesario, entonces, repensar la relevancia social de la educacién superior, posibilitando
en los egresados el desarrollo de habilidades y competencias para desenvolverse en la
incertidumbre que caracteriza a la sociedad actual, cambiante, divergente, en crisis; que
considere como prioritaria su participacion en la solucion del acelerado deterioro de la

sociedad, en todos sentidos.

En la tarea de repensar el vinculo educacion-sociedad, dice Alicia De Alba (2010: 26),
“cabria preguntarnos ¢la nocion de tension globalizacién-Crisis Estructural Generalizada
(CEG), permite una mejor ubicacion en el contexto actual, asi como una lectura més rigurosa
y verosimil de lo que sucede actualmente, de la realidad, de nuestras sociedades, y por ello,
al permitir una lectura mejor y de mayor rigurosidad, permite también, pensar y establecer
mejor y con mayor productividad social, politica y educativa, el vinculo educacién-sociedad?”
Lo anterior sin duda garantiza, de alguna manera, que la participaciéon de los egresados en
los procesos de la sociedad, va a tener también otro matiz, tal vez mas comprometido con
procesos de desarrollo que de la pura productividad, pero que finalmente, garantizarian

mejores posibilidades para México.

1.2.2 La calidad de la educacion superior

En este mismo orden de ideas, no podemos negar que las politicas que orientan el desarrollo
de la educacién superior, particularmente la de los afios recientes, persiguen como propésito
central, otro aspecto ya mencionado lineas arriba como eje central del desarrollo de la
educacion superior: “el mejoramiento de la calidad de los procesos y productos de las
funciones sustantivas, de las instituciones educativas superiores” (ANUIES; 1999:84).; hay
que sefalar al respecto, que en los distintos programas y cursos desarrollados a nivel
institucional, estatal y nacional, se vienen despegando acciones de fortalecimiento de la vida
académica y de sus actores: los profesores, los investigadores y estudiantes, en torno a la

posibilidad de mejora de la calidad.
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Como respuesta, surgen como alternativa que garantiza la formacién que esta ofreciéndose
en el nivel superior, los procesos de aseguramiento de la calidad a través de la evaluacion y
la acreditacion de las carreras, en la transicion del Estado benefactor, hacia el Estado
evaluador en el que la rendiciébn de cuentas se torné en un componente esencial de la
relacion Estado — formacién profesional. Al respecto se han generado iniciativas importantes;
por ejemplo, en la cumbre entre América Latina, el Caribe y la Unién Europea (1999:5), “se
ha presentado un ambicioso Plan de accion para la creacion de un Espacio Comun de la
Union Europea — América Latina y el Caribe. Este Plan establece dos objetivos primordiales:
I) la evaluacién de la calidad y Il) la movilidad y propone varias iniciativas concretas que se

desarrollaran en funcion de la participacion voluntaria de los paises interesados”.

En el caso de México, respondiendo a las recomendaciones vertidas por la OCDE en 1996,
la SEP y la ANUIES implementaron programas con énfasis en la calidad, la incorporacion de
una cultura de la evaluacion a la que se sometieron profesores y alumnos, atencion a la
cobertura, el impulso a la formacion tecnolégica, la formacion y promociéon del personal

académico y hacia el logro de perfil deseable (doctorado).

Sin embargo, en cuanto a la evaluacion de la calidad de la educacion, es necesario precisar
que la calidad no puede ser entendida como el logro aislado de un determinado indicador en
el ambito de alguna de las funciones de las instituciones de educacion superior; mas bien, ha
de ser concebida a partir del mejoramiento integral de la experiencia educativa en este
contexto y su reflejo en el desarrollo profesional de sus estudiantes. Es por ello que el
mejoramiento de la calidad esta intimamente ligado a la posibilidad de innovacién tanto en el
ambito académico como en el de los procesos de gestion; lo anterior supone que en el
espacio de la educacion superior, las instituciones se constituyan en organizaciones que

aprendan continuamente y que innoven sus procesos y estructuras.

Hay que sefalar ademas, que la calidad de la educacion superior tiene que entenderse en el
sentido mas amplio posible en todas las dimensiones del trabajo que realiza cada institucion;
de tal manera que hablamos de calidad de la educacién cuando se cumplen mayormente los
propositos del aprendizaje, cuando se logra una investigacion mas pertinente y de mayor
sofisticacion, cuando contamos con infraestructura adecuada, pero ademds, cuando
hablamos de aportar soluciones reales a los problemas de la sociedad a través de los

procesos de generacion y aplicacion del conocimiento. Este proceso multidimensional ha de
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ser entendido y atendido por los diferentes actores de la vida universitaria y ofrecer un

testimonio valido y pertinente de esta calidad.

En este sentido, la evaluacion entendida como un sistema de coherencias entre los distintos
factores que constituyen el ser, el hacer y el deber ser de las IES, supone la consideracién

de tres dimensiones esenciales:

La pertinencia o funcionalidad, entendida como la coherencia del proyecto institucional y
de sus programas, con las necesidades y las caracteristicas del area de influencia de la
institucion; la eficacia, definida como la coherencia entre las actividades desarrolladas por
la institucion en su conjunto para cumplir sus fines y los objetivos de cada uno de sus
programas; y la eficiencia, entendida a su vez, como la coherencia entre los recursos
invertidos, el esfuerzo desplegado y el tiempo empleado para el logro de los objetivos de
los programas y los fines de la institucion... (ANUIES;1999:84).

La evaluacion de la educacién recientemente se torné un tema relevante para los gobiernos
y la sociedad comenzando a ser concebida como un instrumento de politica publica capaz de
responder a ciertas interrogantes sobre la eficiencia y la efectividad de los sistemas y
resultados educativos. Es por ello que durante los Gltimos afios, la mayoria de los paises del
hemisferio han venido desarrollando experiencias en el area de la evaluacion por diferentes

medios.

Como se menciond lineas arriba, desde mediados de los afios ochenta del siglo XX, se han
implementado politicas orientadas hacia el aseguramiento de la calidad de la educacion
superior, por la via de la evaluacion del desempefio de los actores, del desarrollo de los
programas académicos y de las instituciones. Estos procesos de evaluacién han estado
intimamente relacionados con el otorgamiento de financiamiento para las instituciones
publicas; por lo cual, la evaluacion de la calidad se ha convertido, para muchas instituciones,
en el eje en torno al cual giran la mayoria de sus procesos. En esta perspectiva Diaz Barriga
(2005), refiere que se han creado mdltiples programas, multiples proyectos de evaluacién
para todos los niveles del sistema educativo, para diversas instancias: las instituciones, los
proyectos y programas educativos y un segmento de los actores de la educacion: docentes y
estudiantes; se ha establecido, ademas, la premisa de que la evaluacion constituye un factor

determinante para el mejoramiento de la educacion.

Sin embargo, el concepto de calidad es una construccion social que tiene diferentes
connotaciones de acuerdo al rol que toque desempefiar; por ejemplo, “para los académicos,

se refiere a los saberes; para los empleadores, a competencias; para los estudiantes, a
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empleabilidad...” (Fernandez Lamarra; 2004:6); esto supondra, al mismo tiempo, una
diversidad de préacticas en torno a lo que se considera va a asegurar la calidad de los
procesos generados. La forma como las IES han cumplido con sus funciones sustantivas ha
variado a lo largo de los afios en los que han enfrentado problemas, han tenido limitaciones y
han conformado patrones educativos que determinan una lenta adaptacion a las condiciones
cambiantes del entorno social. Asimismo, en el sistema educativo han coexistido, y en
algunos casos se han contrapuesto, las tendencias conservadoras y las innovadoras,

dificultando la ruptura de paradigmas tradicionales en la formacion de los estudiantes.

Como resultado de lo anterior hay contextos en los que los docentes y las autoridades de las
IES se han involucrado con la cultura de la evaluacion; muchas veces en la blsqueda de
incrementar los ingresos personales o institucionales para adquirir equipos o consolidar
procesos, pero que de alguna manera impacta positivamente en la formacién que reciben los
alumnos universitarios, porque cualquier mejora que se haga, bajo la intenciéon que sea, va a
afectar a todos los involucrados; no obstante, es necesario considerar que la evaluacién
tiene que ser continua, interna y externa, que ha de apoyarse en un programa de
investigacion institucional que provea e interprete, los indicadores importantes de su

operacion.

Aqui vale la pena hacer un paréntesis para comentar que resulta de trascendental
importancia reconocer a la evaluacion de la calidad de la educacion, en virtud de que, en el
escenario actual, esa es la posibilidad que tenemos para lograr el mejoramiento de la calidad
de la experiencia formativa de los estudiantes; lo que nos pone ante la coyuntura de buscar
alternativas bajo la consideracion de que las IES “ocupan un papel central en el desarrollo
cultural, econémico y social de un pais” (Ley Organica de Universidades; 2001:1), lo que
nos permitira desarrollar planes especificos acordes con las caracteristicas propias, con la
composicion de su profesorado, nuestra oferta de estudios y procesos de gestién e
innovacioén. Para ello, hay que fortalecer la conviccion de que el desarrollo de la sociedad
esta estrechamente vinculado con lo que sucede en nuestras aulas, con los procesos que

generamos y con las posibilidades que se brindan los alumnos para su desarrollo.

En este sentido hay que considerar que, aunque algunos procesos de evaluacion no han
impactado en los procesos de planeacién y organizacion tanto de las instituciones como de
la experiencia educativa, pues Unicamente han estado orientados a cumplir con las

exigencias gubernamentales de las que se derivan la posibilidad de obtencidén de recursos;
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no podemos negar la posibilidad de que la evaluacion se utilice en beneficio de los
estudiantes universitarios, optimizando su experiencia con la implementacion de
experiencias “obligadas” para la acreditacion, pero que pueden representar para ellos fuente

de riqueza y de fortalecimiento profesional.

Es importante resaltar que la diversidad de concepciones en torno a la calidad dificulta la
evaluacién que sigue a su aseguramiento, por lo que se ha optado por la acumulacion de
evidencias de acciones realizadas en la busqueda de la calidad; lo que conlleva el riesgo de
limitarse a presentar ante los organismos evaluadores y acreditadores, documentos que
avalan dichas acciones, pasando por alto si realmente se llevan a cabo o la trascendencia
que tienen en la formacién profesional, tanto por aspectos que tienen que ver con la
naturaleza de la practica docente, como por los procesos que viven los alumnos y hasta la
naturaleza del conocimiento generado. Lo que muestra el reto de ser extremadamente
cuidadosos con el camino a seguir para el aseguramiento de la calidad, entendiendo que
cobrara significado en tanto se traduzca en experiencias enriquecedoras para los alumnos

universitarios.

Tal vez la alternativa sea comenzar por responder ¢ Qué significado tiene generar un proceso
de formacion profesional de calidad en cada IES? ¢Qué estan dispuestas a hacer para
vincular de manera relevante, el resultado de la educacién superior con las exigencias de la
sociedad actual? Las preguntas estan sobre la mesa desde hace décadas. La respuesta la
tienen los actores de la educacion desde un posicionamiento comprometido frente a la tarea

de generar espacios de formacion de calidad.

1.3. LOS PROGRAMAS DE POSGRADO EN EL ESCENARIO DE LA EDUCACION
SUPERIOR ACTUAL

La dindmica del posgrado actualmente no es ajena al contexto de la educacién superior. La
problematica de éste resulta de primordial relevancia analizar, ya que en la actualidad la
posibilidad de estudiar un posgrado se ha convertido en una necesidad surgida de la idea
socialmente construida desde finales del siglo pasado, de que “la licenciatura no es mérito
suficiente para el ejercicio social de la profesiéon” (Torres Ochoa; 1993:225). Es decir, por un
lado, surge la necesidad de formar mejores profesionales que impulsen las actividades de
investigacion; pero por otra parte el sector productivo demanda mayor nivel académico entre

sus empleados y como consecuencia, los egresados de licenciatura demandan los estudios
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de posgrado al tener cada vez mas dificultades para insertarse en el mercado del trabajo; por
lo que continuar estudiando se presenta como una solucion al problema de encontrar trabajo
en su linea de formacion (Casillas G., 1989). Asimismo, estudiar un posgrado ha
representado la posibilidad de alcanzar un mayor prestigio académico y “status” académico y

personal.

Como punto de partida, hay que recordar que “el primer antecedente del posgrado en
México, tal como se conoce hoy en dia, coincide con la reapertura de la Universidad, el 22
de septiembre de 1910 y con la creacion de la Escuela de Altos Estudios en el mismo afio,
considerada ésta como la cumbre de la educacién mexicana para la ensefianza profesional,
la obtencion de grados académicos y la realizacién de investigaciones” (Hernandez Reyes;
2008:20), aunque no existe ningun precedente que indique que se otorgara algun titulo de
maestria o doctorado y fue hasta 1926, cuando la UNAM ofrecié programas de posgrado
como tales (Garcia; 1990); tanto entonces como hoy el posgrado “corresponde al nivel
maximo de estudios que una persona puede aspirar a realizar...” (Barron Toledo; 1982:9) y
la intencién basicamente es la profundizacion académica en la formacién de profesionales,
de tal manera que puedan aplicar sus conocimientos en la docencia y la investigacion; por
tanto, el posgrado resulta fundamental porque es un espacio en el que se puede formar a los
profesores para atender la demanda de las instituciones y servir de apoyo en la formacién de
recursos humanos altamente calificados necesarios para el crecimiento econémico y social
del pais; de tal manera que se forme a un personal capaz de contribuir a conocer mejor las
necesidades nacional y de abordar y plantear soluciones a los problemas identificados; lo
que serd posible a partir de la formacién en especializacion, en maestria o en doctorado,
que son los tres niveles que integran el posgrado y que tienen su propia intencién y que son

definidos desde diversas o6pticas.

Por ejemplo, la especializacion, de acuerdo con la descripcion que hace Barron Toledo
(1982), pretende lograr el mejoramiento del nivel académico y profesional del docente
mediante una profundizacibn en una disciplina y la capacitacién para la solucién de
problemas especificos en una disciplina mediante la aplicacion de métodos y técnicas
particulares. La maestria en cambio, “pretende formar profesionales en areas especificas del
conocimientos, que sean capaces de realizar una investigacion de caracter adaptativo y
desarrollar el ejercicio profesional con un alto nivel de especializacion disciplinaria” (Barron
Toledo; 1982:10). Y finalmente, el objetivo del doctorado es la formacién de investigadores

en las diferentes areas del conocimiento.
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Torres Ochoa (1993:227) sefiala que la ANUIES describe al posgrado de esta forma:

Doctorado: Grado que implica estudios cuyo antecedente por lo regular es la maestria, y
representa el mas alto rango de preparacién profesional y académico en el sistema
educativo nacional.

Maestria: Grado académico cuyo antecedente es la licenciatura y tiene como objetivo
ampliar los conocimientos en un campo disciplinario.

Este mismo autor refiere que la Universidad Iberoamericana (Ul) define:

Maestria: Esta orientada hacia la formacion de profesores, investigadores o profesionales
de alto nivel.

Doctorado: Esta orientado hacia la formacién de personas capaces de desarrollar
investigacién original, administrar programas de investigacion e impartir docencia
especializada (Torres, 1993:228)

Para la Universidad Autébnoma de México (UNAM), los propésitos de la maestria son:
proporcionar al alumno una Optima cultura cientifica o humanista; ofrecer una formacion
metodoldgica que lo capacite para la soluciébn de nuevos problemas; y capacitarlo para las
actividades de investigacion y docencia. Al doctorado por su parte, se le define como el
espacio en el que se prepara al alumno para la investigacion original, con lo que pueden
desarrollar aptitudes para el trabajo creativo y la innovacion cientifica y/o tecnolégica (Queré
Thorent; 1987).

En la misma linea, el Instituto Politécnico Nacional (IPN) en su reglamento de estudios de
graduados define al posgrado en general como los estudios de graduados que se realizan
después de los estudios de licenciatura y comprenden cursos de actualizacion y
especializacion y los grados académicos de maestria y doctorado; sefialando que los
estudios de maestria tienen por objeto formar personal docente de alto nivel, capacitandolo
en el ejercicio de actividades de investigacion cientifica, tecnoldgica y educativa. Y los
estudios de doctorado por su parte, se encargan de la preparar a los profesionales para
desarrollar y dirigir la investigacion cientifica, tecnoldgica y educativa (Pacheco Espejel;
1990).

Como vemos, cada institucion tiene una definicion para el posgrado y los niveles que lo
integran y tal vez sea como consecuencia de ello que se generen tan diversas maneras de

concebir este nivel educativo. Y bajo esta diversidad de objetivos, tratando tal vez de mejorar
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las condiciones de trabajo y desarrollo de los universitarios a partir de crear una base
cientifica mediante la formacién de recursos humanos, el nivel de posgrado ha evolucionado
mas rapidamente en los ultimos afios ya que ha tenido lugar un incremento acelerado de la
matricula y la multiplicacion de los programas. En la década de los noventa del siglo XX se
registr6 “en toda América Latina... una considerable expansion de los posgrados, en
especial de las maestrias” (Fernandez Lamarra; 2004:5). Mientras que en 1980, en México
habia 25 503 estudiantes de posgrado, en 1990 habian 43 965, en 2007 se registraron 162
003 alumnos; para 2008 fueron 174 282 y, para 2009, el registro ascendié a 185 516°
(ANUIES 2009), lo que refleja un aumento considerable en la matricula y resulta de
trascendental importancia si consideramos que el desarrollo de la sociedad requiere de
profesionistas en formacién permanente, que accedan a nuevas formas de conocimiento y
que reconstruyan una y otra vez la naturaleza de su participacion porque “Una sociedad que
persigue conseguir el acceso masivo a la informaciébn necesita personas capaces de
convertirla en conocimiento mediante su ordenacion, elaboracion e interpretacion” (Ley

Organica de Universidades; 2001: 2).

En el caso de México, el posgrado recibié un importante impulso considerando que era un
medio importante para que los profesionales tuvieran méas oportunidad de actualizarse y
obtener mejor formacion tanto en la docencia como en la investigacién, con lo que se

lograria “...integrar y mejorar el cuerpo docente de las universidades e institutos de
educacion superior” (Barron Toledo; 1982:10) mediante la formacion y actualizacion de los

profesores.

No obstante lo anterior, el surgimiento de los posgrados representé el aumento de la ya
incontrolable y cadtica heterogeneidad manifestada en los programas de licenciatura, sobre
todo en relacion con las maestrias que se han incrementado més que otros niveles. En 1970
existian once instituciones que impartian maestrias, de las cuales cinco estaban localizadas
en los estados y seis en el Distrito Federal, para 1980 se contaba con 93 instituciones y, de
éstas, 67 se distribuian en los estados y 26 en el Distrito Federal; para 2002, el nimero de
instituciones se habia incrementado a 514 (ANUIES, 2002), de las cuales 111 se
encontraban en el Distrito Federal y 403 en los Estados. En 2006 existian 890 instituciones
impartiendo posgrados, de las cuales, 139 pertenecian al D.F. y 751 se encontraban
distribuidas a lo largo del pais (ANUIES 2006). En 2009, la SEP tinia registradas 898

® Ver Anexo 1
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instituciones que ofrecen posgrados en el pais®, aproximadamente 50% se ofrecen en el
Distrito Federal y 50% en los estados; se ofrecen 3247 programas de posgrado de los
cuales, 2466 son de instituciones privadas y solamente 781 se ofrecen en IES publicas;
ademas podemos observar que durante los Ultimos tres afios practicamente no ha existido
incremento en la oferta; sin embargo, se observa también que en los estados se ha reducido

la oferta, mientras que en el Distrito Federal se ha incrementado de manera considerable.
Por otra parte, vemos que

En 1988 existian en el pais 1537 programas de posgrado, de éstos, el 62%
correspondian al nivel maestria, 25% al de especializacion y 13% al doctorado. De estos
1537 programas, 27% (419 programas) correspondian al &rea de ciencias sociales y
administrativas, mientras que el area de ciencias agropecuarias representaba tan solo un
8%, es decir, 130 programas.

En términos de matricula, se observa también una fuerte concentracidon en el area de
ciencias sociales y administrativas (37.5%). Siguen en orden de importancia, el area de la
salud con 27%; ingenieria y tecnologia con 12.5%; educacién y humanidades con 11.5%;
las ciencias naturales y exactas con 8.5% y las ciencias agropecuarias con tan solo 3%
de la matricula total del nivel posgrado (Casillas G.; 1989:15)...

Para 2007, de acuerdo con el Anuario Estadistico de ANUIES de ese afio, el mayor
porcentaje de matricula se encuentra nuevamente en el area de ciencias sociales y
administrativas con 2555 programas que representan 43.5%; le sigue el area de ingenieria y
tecnologia con 974 programas que representan a 16.6%; después el area de educacion y
humanidades con 965 programas, equivalentes a 16.4%; las ciencias de la salud cuentan
con 857 programas que corresponden a 14.6%; las ciencias naturales y exactas cuentan con
342 programas que representan 5.8% y finalmente, las ciencias agropecuarias con 182
programas equivalentes a 3.1.%. Asimismo, la matricula se distribuye 45.5% en ciencias
sociales y administrativas, 21.5% en educacion y humanidades; 14.7% en ciencias de la
salud; 11.5% en ingenieria y tecnologia; 5.1% en ciencias naturales y exactas y 1.7% en

ciencias agropecuarias.

Esta tendencia se mantuvo durante 2009, distribuyéndose la matricula en 45.3% en ciencias
sociales y administrativas, 21.9% en educacion y humanidades, 15.5% en ciencias de la
salud; 10.8% en ingenieria y tecnologia; 4.8% en ciencias naturales y exactas y, 1.6% en

ciencias agropecuarias.

® Ver Anexo 2.

38



El mayor problema es que hay una gran concentracién de programas y matricula en ciertas
disciplinas, como son ciencias sociales y administrativas y educacién y humanidades; asi
como la concentracibn en la zona metropolitana, ademas, en muchos casos, “estos
programas difieren en gran medida en cuanto a objetivos, duracién, numero de créditos y
tiempo de dedicacion exigido al estudiante” (Casillas G.; 1989:15) lo que genera que hayan
tantos programas distintos como instituciones que los imparten. En otros casos mantienen
practicamente los mismos objetivos formativos y la misma estructura rigida y escolarizante
sustentados en las licenciaturas que poco propicia el desarrollo de la capacidad innovadora y
creativa, alejandoles de los principios que sustentan al posgrado, en detrimento de la calidad
que ofrecen y del sentido que se otorga a la insercién de los profesionistas a sus programas;
perdiendo de vista que los posgrados en la actualidad, podrian ser los ambitos donde es
posible generar los procesos de reflexién que trasciendan el sentido profesionalizante de las
licenciaturas, hacia el reconocimiento de la verdadera naturaleza del quehacer profesional a
partir de comprender plenamente las necesidades continuas de innovacién, identificarlas y
contribuir a satisfacerlas, con compromiso por lograr una mejor sociedad. Por lo anterior,
puede establecerse también que hacen falta procesos de evaluacion y seguimiento de los
programas de posgrado que permitan mejorar la calidad y ofrecer opciones de formacion

reales a los alumnos (Sarukhan Kermes, 1988).

Por otra parte, encontramos también que muchos profesores no cuentan con una formacion
en investigaciéon para guiar la formacion de docentes e investigadores; lo que genera la
desvinculacion entre el posgrado y la investigaciéon, asi como la existencia de programas
desvinculados de las necesidades estatales, regionales y nacionales y, particularmente, de

las necesidades de los sectores productivos de bienes y servicios (Sarukhan Kermes, 1988).

Ya en 1987 Daniel Reséndiz expresaba que los programas de posgrado en México “son de
calidad muy variable y corren el riesgo de desvirtuarse si, ahora que comienzan a crecer, no
adoptan ciertos criterios y condiciones minimos en cuando a tu naturaleza, funciones,
requisitos y métodos generales” (1987:3). Esto nos pone ante la necesidad de buscar
alternativas para que, quienes participan en el surgimiento o desarrollo de cualquier
propuesta curricular en posgrado, asuman una actitud comprometida y consciente de que la
estructuraciéon de dicho documento ha de brindar alternativas para que la formacion

profesional se convierta en una posibilidad.
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Si volvemos a la idea de la naturaleza de los posgrados como ambito de reconstruccion de
los saberes, tendremos que preguntarnos ¢qué esta pasando en nuestras aulas?, ¢hacia
donde caminan los maestrantes? y ¢qué hacen con su formacién los maestros? Lo anterior
sélo tendrd su respuesta en la experiencia vivida en la puesta en practica del curriculum. Una
practica que recupera las condiciones de cada region ante la amenaza del mundo en

tension, el acecho de las potencias mundiales y posicidén ante esta perspectiva.

1.4. LOS POSGRADOS EN EDUCACION

Para el caso de los posgrados en educacién, es urgente recuperar su sentido a partir de
algunos planteamientos en torno a sus propuestas curriculares y su consolidacion, toda vez
que, la formacién de maestros en educacion atiende a la necesidad de consolidar este

campo cientifico en el cual se pueden diferenciar diversos ambitos o sub especialidades.

La formacién de un profesional en el ambito de la educacién parte del reconocimiento del
campo de conocimiento potencial y del recorte que se hace sobre éste, con la finalidad de
determinar el conjunto de conocimientos que se consideran como relevantes para ser
atendidos por los distintos programas educativos y que se consolidan en las posibilidades de
sus estudiantes para identificar y resolver problemas de su realidad cotidiana mediante
procesos de reflexion, andlisis y comprension de los diferentes factores que inciden en el
desarrollo de la practica educativa. Aunque no podemos afirmar que estudiar un posgrado en
educacioén representa la solucion de los problemas educativos, si podemos decir que esto
ayudara en muchos casos para que el estudiante pueda reconocerse como agente de

cambio en su contexto de desarrollo profesional.

Por otra parte, esta la exigencia internacional que lleva a las instituciones a incorporar la
ciencia y a tecnologia a los docentes que provienen de los niveles que anteceden el nivel
superior, este requerimiento se fundamenta en la estructuraciéon de un sistema que permita
la promocion del docente hacia la investigacion y el desarrollo cientifico y tecnolégico
(Reséndiz y Barnés, 1987).

El campo de trabajo que, de manera predominante, la institucibn ha encauzado a la
docencia, se abrird a otros ambitos que han sido poco explorados y asumidos en los
procesos de formacion por los posgrados y que han determinado que se considere como

Gnica opcion laboral la docencia, cuando se puede canalizar hacia la gestion, la

40



administracion y la investigacion, lo que no sélo estard ampliando su campo de accion, sino
ademas, le permitira ampliar su punto de vista en torno al proceso educativo, a la vez que
fortalecerd la incorporacién de los egresados en la practica generadora de conocimientos al

interior de este campo multidisciplinario.

Lo cierto es que en paises como el nuestro, que deben esforzarse por superar la crisis y
alcanzar mas altos niveles de vida, tienen que comprometerse decidida e inmediatamente
en labores de investigacion. Hay todavia atraso cientifico y tecnolégico en areas
estratégicas para el desarrollo y la investigacién sobre la realidad social es insuficiente.
Remontar estos problemas depende, en gran parte, de que el posgrado forme nuevos
cuadros... (Mufioz y Suarez; 1991:75).

Puede decirse que el posgrado en educacién en México y América Latina ha de tener
entonces, un enfoque que permita vincular teoria y practica educativas, entendiendo que,
solamente a partir de fortalecer su formacion en este sentido, el egresado del posgrado
podra ofrecer alternativas para el decrecimiento del rezago educativo y la falta de eficiencia

terminal en los diferentes niveles educativos.

Tenemos que volver al hecho de que América Latina es una region del mundo que ha tenido
importantes avances y grandes obstaculos y que, ademas, esta focalizada por los paises
desarrollados para integrarla al proceso globalizador; y que, si bien es cierto, la crisis
generalizada representa precisamente el resquebrajamiento de un sistema y un modelo, que
a todas luces ha fracaso, también nos invita a la posibilidad de innovar para encontrar
alternativas mas convincentes para los ciudadanos. Parafraseando a Alicia de Alba (2005),
no podemos negar que América Latina estd mediatizada por la dependencia, la injusticia y
los grandes contrastes representados en su diversidad cultural y, en este entorno, aceptar
las desigualdades como parte de una realidad inalterable representa a su vez la falta de
compromiso con la ciudadania y con el caracter formativo de la profesién. Por otra parte,
seria absurdo negar que la globalizacion existe como fenémeno social que obliga a
mantenernos alerta para no ser absorbidos; es por ello que lo que nos resta es participar de
manera activa en el analisis de la realidad para la construccion de una realidad mejor
estructurada para las futuras generaciones, abriendo nuestra mente a las nuevas

posibilidades.

Es necesario reconocer que la crisis vivida ha deteriorado “el lenguaje, las normas de
convivencia en las escuelas y la formacion de los profesionales. Pero hoy debemos destacar

que todo ello afecta al conjunto de la cultura iberoamericana... es necesario trabajar para
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establecer la equidad y la capacidad de produccion social, cientifico — tecnoldgica y cultural
de todos los paises iberoamericanos, para contribuir a que Iberoamérica se fortalezca en el
escenario mundial” (Puiggrds; 2005: 118). Este es el reto de todos los involucrados en los

procesos de la educacion.

1.5. LA EDUCACION SUPERIOR Y LOS ESTUDIOS DE POSGRADO EN
CHIAPAS. ; FORMACION O CREDENCIALIZACION?

Chiapas es un estado con una enorme diversidad étnica, cultural y natural, que hace por
demas complicado el control de su desarrollo sostenido, ya que como producto de esa
diversidad, se observa rezago educativo, de salud y en el desarrollo de sus comunidades. Es
desde el punto de vista de vista de algunos analistas, “tierra rica y pueblo pobre”; lo que
obliga a ver su pasado y reconocer la manera como el Estado ha sido explotado en su
rigueza natural sin cuidar su recuperacion ni el desarrollo social, generando con ello
marginacion y pobreza, desigualdad e inequidad. El racismo y la discriminacion que
pareciera cosa del pasado, sigue vigente, sobre todo en los contextos donde existen mas
comunidades indigenas y la falta de oportunidades hace mas evidente esta desigualdad

social.

Este contexto de altibajos, en el que a pesar de su enorme riqueza natural, la extrema
pobreza es una realidad latente, viva y estremecedora, tal pareciera que los chiapanecos
han construido la certeza de que la formacién profesional es, de alguna manera, la
alternativa que la vida ofrece para salir del rezago econdmico y social. La opcién de
formacion superior ha cobrado gran importancia, generando cada vez mas y mas
alternativas, tanto desde la educacién publica como desde la iniciativa privada. En Chiapas
existen con mas de 50 IES, de las cuales 4 son instituciones publicas y el resto privadas, sin
contar con las que ofrecen educacion normalista en los diferentes niveles que suman

diecinueve.

Entre las IES publicas se cuenta con cuatro Institutos Tecnolédgicos (con sede en Tuxtla
Gutiérrez, Tapachula, Comitan y Cintalapa) y la Universidad Tecnolégica de la Selva que
ofrece formacién de Técnico Superior Universitario, la primera de estas forma ingenieros en
computacion, en electrénica, en mecanica, en electricidad, en alimentos, entre otras. La

segunda se ocupa de la agroindustria.

42



La Universidad Autébnoma de Chiapas (UNACH) prepara profesionales en diferentes
disciplinas, a través del4 dependencias de educacion superior (DES) integradas por once
Facultades, una escuela y de dos coordinaciones que ofrecen 31 programas de licenciatura,

25 programas de maestria, tres programas de especialidad y un programa de doctorado’.

La Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas (UNICACH), por su parte, forma Cirujanos
Dentistas, Licenciados en Biologia, Psicologia, Nutriologia, Alimentos, Gastronomia, Historia,
Artes Visuales, Gestion y Promocién de las Artes, Musica, Comercializacion, Ingenieros
Topografos e Hidrdlogo, Ingeniero Ambiental, Ingeniero en Geomética (ANUIES,2007). La
Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 071 es otra institucion publica que se ocupa de la
formacion de docentes en servicio, a partir de la Licenciatura en Educacion, Licenciatura en
educaciéon bésica, Licenciatura en educacion preescolar, Licenciatura en educacion
preescolar en el medio indigena, Licenciatura en educacion primaria, Licenciatura en
educacién primaria en el medio indigena y Licenciatura en intervencién educativa

(ANUIES,2007) ofreciendo también alternativas de posgrado.

En el rubro de la iniciativa privada, las mas importantes son el Instituto Tecnoldgico de
Estudios Superiores de Monterrey (ITESM), la Universidad del Valle de México (UVM)
(ambas de cobertura nacional), la Universidad Valle del Grijalva (UVG) (con sedes en
diferentes partes del estado), la Universidad Pablo Guardado Chavez (UPGCH), el Instituto
de estudios superiores de Chiapas (IESCH), entre muchas otras que, por la demanda que
tienen, han logrado muy poco desarrollo e importancia, pero que finalmente, ofrecen
opciones de formacién profesional, basicamente en la linea de las ciencias administrativas y
computacionales, el derecho y la pedagogia (solo una de éstas ofrece medicina humana, y

otra mas ofrece arquitectura) (ANUIES, 2006).

La capacidad de las IES publicas chiapanecas es insuficiente en relacién con la demanda,
pues en 2005 la matricula total de educacion superior era de 57010 alumnos, de los cuales,
32008 estudiaban en IES publicas y 25 002 lo hacian en IES privadas, en 2006, de 58717
estudiantes de nivel superior, 33 356 lo hacian en IES publicas y 25 361 en IES privadas; y
para 2007, de 60 505 estudiantes, 35 913 pertenecian a IES publicas y 24 592 a IES
privadas; lo que representa en los tres periodos, que mas de 40% de profesionales se forma
en instituciones privadas; ademas, se ofrece un total de 343 opciones de formacién

profesional, de las cuales, 90 se imparten en IES publicas y el resto en IES privadas que, en

" Ver anexo 4.
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su mayor parte, ofrecen cuotas muy bajas y propuestas de formacion profesional muy
pobres. Sin embargo, para un importante grupo de estudiantes chiapanecos lo relevante es
acceder a la educacion superior y, al no poder ingresar a una institucién publica, que de
alguna manera garantiza una formacion mas seria y actualizada, tienen que ingresar a
alguna de las instituciones privadas, seleccionado del enorme abanico de posibilidades que
se ofrece, la que mejor se adapta a su condiciébn econ6mica, sin detenerse a identificar

caracteristicas que garanticen alguna calidad en su formacion.

En este sentido, podemos observar que mientras en 1991 la matricula en educacién superior
en Chiapas era de 13 186 alumnos, para el aflo 2000 habia ascendido a 32 950; en 2007 se
contaba con un total de 57 731 alumnos escritos en licenciatura y en 2009, eran 65 882; lo
que implica que en dos décadas, la matricula se haya incrementado casi en 400%. Esto ha
generado serios problemas en cuanto a saturacion de carreras y, por ende, de profesionistas
en ciertas areas como el derecho, la pedagogia y las ciencias administrativas; trayendo
consigo desempleo, subempleo y desprestigio de varias instituciones. De esto se deriva una
reflexion obligada en torno a la naturaleza de la formacion profesional en Chiapas vy, la
pregunta es ¢lo que estas instituciones ofrecen es formacion profesional o

credencializacion?

Ante esta situacion es necesario profundizar en torno a este punto, tratando de identificar
qué es lo que se busca con el acceso a la educacién superior. Histéricamente el acceso a la
educacién superior ha sido elemento de adquisicion de prestigio social; ademas en una
sociedad como la chiapaneca, la formaciéon profesional se convierte en un elemento
indispensable para el acceso al trabajo y es importante partir de “reconocer que para obtener
un empleo se requiere cubrir una serie de requisitos formales que se encuentran
establecidos en las unidades de recursos humanos responsables de la contratacion en una
empresa’ (Diaz Barriga; 1995:7), los cuales son cada vez mas restrictivos y exigen mayor
formacion para puestos de menor importancia. Esto es una referencia obligada para
entender los motivos e intenciones de los estudiantes que deciden acceder a la educacion
superior, y revela una realidad innegable: en la mayoria de los casos, los alumnos estudian
para obtener un documento que avale que poseen ciertos conocimientos o cierta formacion,
sin importar cudl sea. En la actualidad, muchos estudiantes ingresan a la carrera que desde
su punto de vista ofrece mayores garantias de concluir y obtener un titulo que avale su

formacion y le facilite el acceso al trabajo, aunque no sea precisamente en su campo
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profesional, sino en un sub empleo que no cumple sus expectativas ni apoya su desarrollo

profesional personal.

En el caso del ingreso al posgrado, la dinamica en Chiapas es similar que en el resto del
pais, ya que cada vez el mercado laboral es mas competitivo y la gente requiere de mayor
formacion, por lo que en muchos casos, se considera que la licenciatura, en el proceso de
formacion, es solamente un eslabén que garantiza la posibilidad de desempefiar una
actividad profesional, lo que ha generado el surgimiento de mudiltiples programas de

posgrado, basicamente en maestria.

Asi, vemos que en el estado mientras en 2002 existian once instituciones que impartian
posgrados, de los cuales, 16 eran en el nivel de especialidad, 47 en nivel maestria y cuatro
de doctorado (ANUIES; 2002); en 2006 el numero de instituciones de posgrado se
incremento a 25 y se impartian 14 programas de especialidad, 102 programas de maestria y
tres doctorados (ANUIES 2006). Asimismo, la matricula en 1990 era de 98, en 2002 era de 2
282, en 2006, el numero de alumnos habia ascendido a 2852 y para 2009 la matricula era de
3198 estudiantes de posgrado®. Esto muestra un considerable incremento en la oferta
educativa y en la matricula de posgrado que en menos de dos décadas se ha incrementado
en mas de 3000%; de la misma forma, los programas de posgrado tuvieron en cuatro afios
(2006 — 2009), un crecimiento de 200% en maestria, lo que ha generado la saturacién de la
oferta educativa en este nivel, ya que del total de alumnos (3198) que estudiaban un

posgrado en 2009, 2729 lo hacian en maestria, esto es 85.33 %.

Esta es una realidad cuyas consecuencias no pueden soslayarse, ya que las motivaciones
que tienen los alumnos para ingresar a la educacion superior, tanto en nivel licenciatura
como en posgrado, genera ciertas actitudes y niveles de compromiso en torno a su
formacién profesional y el cumplimiento de las tareas que le conciernen, agudizando adn
mas el proceso de credencializacion, desde la licenciatura, lo que posteriormente determina
también su ingreso, permanencia y participacion en el posgrado; esto entrafia también un
alto grado de complejidad pues, como se expone mas adelante, muchos estudiantes tienen
como principal objetivo, obtener un titulo que avale un grado més en su profesionalizacion y
gue de alguna manera garantice o facilite el ingreso, la permanencia o el ascenso en el

campo laboral, sin que importe de manera determinante la calidad de su formacion.

8 Ver anexo 3
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Como consecuencia de lo anterior, las maestrias en educacion representan el universo en
torno al cual giraron las acciones de esta investigacién, no solo por el gran nimero de
programas que se ofertan desde el afio 2000 en Chiapas, sino ademas por las condiciones
en que se desarrollan y sus resultados, que se proyectan directamente en el sistema
educativo chiapaneco en todos los niveles; lo que se analizar4d ampliamente en el siguiente
capitulo.
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CAPITULO 2
LA FORMACION DE MAESTROS
EN EDUCACION EN CHIAPAS

En el capitulo anterior se hizo referencia a la manera como el posgrado ha venido
desarrollandose desde las ultimas décadas del siglo pasado y experimenta un crecimiento
acelerado que supera al crecimiento general del sistema social. De acuerdo con el Anuario
Estadistico de la ANUIES (2009)°, en 1980 la matricula de estudiantes de maestria era de 18
064 alumnos en todo el pais y para 1990 se habia incrementado casi en 60% hasta alcanzar
la cantidad de 26 946; entre 1994 y 2004, la tasa media de crecimiento anual de la matricula
fue de 11.4%, ya que en 1994 era de 34 203 alumnos; para 2004, era de 100 300 alumnos,
mientras que para 2009 se contaban ya 127 192 alumnos estudiando una maestria en
diferentes disciplinas, lo que representd que en una década se triplicara dicha matricula. Y
aunque actualmente no se cuenta con un padron que indique el nimero de programas de
maestria que existen en el pais en 2010, vale la pena sefialar que en 2005 la ANUIES tenia
registrados 3 330 programas de maestria con 106 457 alumnos; en 2006 el registro era de 3
442 programas de maestria en las que estudiaban 108 722 alumnos; y para 2007, el nUmero
de programas se habia incrementado a 3742, con 111 970 alumnos. Ante este crecimiento
acelerado, es de suponer que no todos los programas de maestria puedan cubrir los
requerimientos de calidad; existen factores que afectan el desarrollo de muchos de ellos,

como los mas importantes, puede sefalarse que

a) “no hay un entrenamiento real del estudiante mediante actividades serias y sostenidas
de investigacién;

b) la planta docente es deficiente en experiencia y formacién académica;

) existe una notable confusion de propositos para los que el programa fue disefiado,

d) las tasas de reclutamiento y graduacion de alumnos son sumamente bajas (Sarukhan
y Guerra; 1988:17).

Lo anterior es consecuencia, en principio, de que no se logra construir nuevas concepciones
en torno a la educacién superior, ni recuperar las que en épocas anteriores le dieron

sustento a su surgimiento, perdiendo de vista que el disefio y proyeccion de un programa de

® Ver Anexo 1
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maestria para que sea trascendente, ha de recuperar la reflexion epistemoldgica que
posibilite la discusién en torno a la evolucion histérica de conceptos, nociones, teorias, areas
tematicas que han dado lugar a las ciencias, las disciplinas o ramas del saber; con lo cual, el
estudiante de maestria podria llegar a la formulacion de explicaciones para la comprension
de un fenédmeno relativo al cuerpo disciplinario que le ocupa y lograr nuevas interpretaciones
de la realidad, desarrollar su capacidad de innovacion y ofrecer soluciones a los problemas
identificados en su entorno profesional (Garcia Camacho; 1994).

En lugar de eso, las maestrias han surgido como una respuesta a la demanda existente
convirtiendo a las instituciones en empresas que ofrecen un servicio, alejado muchas veces
del concepto de calidad y excelencia académica que tendria que prevalecer para proyectar a
sus egresados mediante el impulso de la investigacion cientifica como eje transformador de
la sociedad. Esto conduce a reflexionar sobre el papel que juegan actualmente las maestrias
en la vida del profesionista; y, especificamente para este caso, sobre el papel que juega la

formacion de maestros en educacion en Chiapas.

2.1. LAS MAESTRIAS EN EDUCACION. DESARROLLO Y CONDICIONES
ACTUALES

Los estudios de maestria en México, tienen su origen en el seno de la UNAM, en el afio de
1926 cuando esta institucién abri6é los primeros programas de posgrado de manera formal
bajo la premisa de ofrecer espacios para la profundizacion académica de la formacion
profesional, originalmente dirigido a docentes universitarios, que buscaban perfeccionar sus
conocimientos en cuanto a docencia e investigacion; lo que indica que eran en su mayoria,
docentes universitarios quienes accedian a los estudios de maestria. Sin embargo, los
estudios de maestria y doctorado cambiaron su connotacién, ya que ante las irregularidades
generadas por la falta de definicion precisa de las licenciaturas; los egresados comenzaron a
buscar alternativas en las maestrias para completar su formacion, mas que para

perfeccionarla o profundizarla en un area de su disciplina como investigadores.
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Igual que el resto de los estudios de posgrado, las maestrias han tenido un importante
impulso durante las Ultimas décadas en México y Latinoamérica, como respuesta a las
condiciones sociales imperantes, cambian los requisitos de educativos para acceder al

empelo.

Se reduce gradualmente el trabajo no cualificado,... las ocupaciones cualificadas se
hacen proporcionalmente mayores por la creciente demanda de técnicos especialistas,
empleados de oficina y especialistas profesionales. Los requisitos para alcanzar
posiciones administrativas con autoridad se elevan también en las modernas
organizaciones, mas grandes, mas complejas e innovadoras técnicamente... en general,
las sociedades modernas van dejando la adscripcién para llegar al logro, o sea, van de
un sistema de privilegio a una meritocracia técnica...”

Una implicacion de este analisis es que los requisitos de educacion para acceder a los
empleos cambian con el tiempo... Después de la | Guerra Mundial, las profesiones
establecieron severos requisitos de educacion superior; la educacion del “college” se hizo
norma general entre los hombres de negocios, y la graduacion en escuelas superiores
comenzé a ser criterio normal para acceder a los empleos de oficina. Los ensefiantes a
niveles de escuela elemental y secundaria requerian de graduacion el “college” (Collins,
1989:11).

Lo que obliga cada vez mas a que la gente buscara opciones de formacién profesional mas

desde un interés credencialista que como un interés personal de profesionalizarse.

Méas aun, de pronto dejé de ser suficiente la sola formacién profesional y, ante la intensa
demanda de empelo, se hicieron necesarios estudios posteriores a la graduacion. La
explicacién de estas tendencias ha sido comUunmente considerada como cosa obvia: la
educacion prepara a los estudiantes en las destrezas necesarias para poder trabajar, y estas
son el principal determinante en el éxito profesional. Esto es, “la jerarquia del logro
educacional se supone que es otra jerarquia de destrezas y la jerarquia en los empleos se
supone que es otra jerarquia de destrezas. Por lo tanto, la educacion determina el éxito, mas
aun en la medida que la moderna economia, segun se afirma, se mueve hacia un predominio
creciente de las posiciones altamente cualificadas.” (Collins; 1989:13); lo que lleva a la
necesidad de ampliar la formacion de los egresados de la educacion superior como un medio
para tener mayores posibilidades de encontrar un empleo vinculado con su profesion; o en
su caso, para ascender laboralmente; por lo que ha tenido lugar en el pais, un crecimiento

importante en la matricula de las maestrias en educacion.

Este crecimiento ha sido desigual, respondiendo més a cuestiones de demanda que a una
politica consolidada en torno a la formacién de los profesionales de la educacion, lo que ha

traido consigo también, un crecimiento irregular en lo que a calidad se refiere, sobre todo en
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las instituciones privadas, cuya creacion responde basicamente a criterios econdémicos,
muchas veces alejados de intenciones académicas y de la importancia estratégica y social
de los programas. La formacion de maestros, entonces, “esta afectada por circunstancias
estructurales de una sociedad y de las razones que inducen a los alumnos a elegir sus
carreras” (Sarukhan Kermes; 1988:16), que ha generado la saturacion de algunas carreras y
la consecuente necesidad de adquirir mayor formacion para ser mas competitivos; lo que ha
llevado a un cambio también importante en la connotacion de la oferta educativa de estudios
de maestria, ya que se pierde la idea de acrecentar el conocimiento para asumirse la
necesidad meramente credencialista de tener un documento que avale el grado que

permitira al egresado de una maestria, mejorar su estilo de vida.

Al respecto es posible sefialar que mientras “en 1970 solo funcionaba un programa de
maestria estrechamente vinculado al desarrollo de la disciplina educativa. Para 1980, su
namero se habia elevado a 19” (Diaz Barriga; 2002:186) y en 1984, de acuerdo con el
Anuario estadistico de la ANUIES, en el pais habian 3 341 alumnos estudiando un posgrado
en educacion; en 1990 se reconocian 45 programas con una matricula de 5 333; en 1988 la
matricula ya ascendia a 23 254; y paral998 el nimero de programas ascendia a 278 (seis
veces mas que a principio de la década); pero en 2006 existian registrados 812 programas y
32 078 alumnos, de los cuales, 89 eran programas de especialidad que contaban con 982
alumnos; 605 de maestria con 28 274 alumnos y 118 eran de doctorado con una matricula
de 2 822 alumnos. Asimismo, en 2005 habian 769 programas y 29 147 alumnos, distribuidos
1 377 alumnos en 90 programas de especialidad, 25 088 alumnos en 564 programas de
maestria y 2 682 alumnos en 115 programas de doctorado. Para 2007 se tenian registrados
965 programas de posgrado en educacién y humanidades, entre estos, 113 correspondian al
nivel de especialidad, 719 al nivel de maestria y 133 al nivel de doctorado y contaban con
una matricula de 34 755 alumnos distribuidos en 1 418 en especialidad, 29 771 en maestria 'y
3 566 en doctorado. Y finalmente, para 2009, la matricula de posgrado en educacion era de
40 661 estudiantes, de los cuales, 1761 eran de especialidad, 34 298 de maestria y 14 410

de doctorado®.

Lo anterior da cuenta de la forma irregular en que se ha incrementado en las Gltimas dos
décadas la oferta educativa en posgrados en educacién, olvidando en la mayoria de los

casos que una de las razones de ser de los posgrados en educacion es, entre muchas otras,

10 ver Anexo 5.
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la profesionalizacion del docente quien encuentra en su reincorporacion a la escuela, la
posibilidad de reflexionar su practica educativa para transformarla en beneficio de los
alumnos y su experiencia educativa. Actualmente los posgrados en educacion han cobrado
importancia, en virtud del propio reclamo institucional en torno a la profesionalizaciéon de la
docencia que obliga a los docentes en servicio de los diferentes niveles a buscar alternativas
para su formacion, que garanticen de alguna manera la eficiencia de los procesos y el
profesionalismo del actuar del maestro frente a su grupo o en sus diferentes a&mbitos de
accion; es decir, el qué hacer y el desarrollo del docente, asi como su ascenso en el
escalafén educativo, lo que en cualquiera de los casos, se ve mediatizado por la exigencia de
una certificacion. De esta forma, los estudios de maestria en Educacion se han convertido no
solo en una necesidad, sino hasta en una exigencia que, de no ser cumplida, llenara de

obstaculos el desarrollo del docente.

Como consecuencia, en los ultimos afios ha tenido lugar el surgimiento del gran numero de
programas de maestria que entrando en un proceso de privatizacion y comercializacion de la
formacion de maestros en educacion, deja de lado la formacion como tal para convertirse
casi en un tramite administrativo en el que a cambio de asistir a la instituciéon un dia a la
semana, obtendran el documento que avale el grado de maestro. La consecuencia ha sido
gue se pierda de vista que estudiar una maestria ha de tener connotaciones de caracter
formativo, para centrarse en procesos en los que tal pareciera que se tratara de subsanar los
espacios vacios heredados de la licenciatura; negando al alumno la posibilidad de poner en
debate las diferentes discusiones en torno a la educacioén, las diferentes concepciones sobre
el aprendizaje, la ensefianza, la escuela, el vinculo escuela-sociedad, las participaciones de
los actores y otros asuntos que permitirdn al docente ampliar su perspectiva en torno a la

educacién y su quehacer en ella.

No puede soslayarse que las maestrias han tenido como objetivo, no solo la formacion de
docentes, sino ademas, la formacion de investigadores, que apoyen a la solucion de los
problemas educativos en la region. Puede decirse que la formaciéon en una maestria en

educacién ha de aportar elementos importantes que permitan al docente

e La consecucion de un conjunto de competencias genéricas basicas.
e La adquisicién de destrezas que posibiliten la eleccidn, la toma de decisiones por
parte del profesor, del comportamiento mas adecuado a cada situacion.
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e La capacitacion para actuar como investigador en el aula y disponer de
estrategias para realizar una visidn critico-constructiva del curriculo (Imbernén,
citado por Rodriguez, et al; 2006:122).

Estos principios suponen una formacion tedrica que al ser vinculada con la practica educativa
a manera de praxis, permita identificar las areas que han de ser transformadas o resueltas,
gue faciliten la explicacién de los procesos vinculados con la educacion, que ofrezcan al
docente nuevas formas de comprension del hecho educativo, de la formacion y participacion
del alumno, del aprendizaje y la ensefianza; en fin, que permitan trazar nuevos horizontes en
torno a la formacion en la escuela y la experiencia educativa. Sin embargo, en la actualidad,
estos principios se han perdido de vista, lo que ha generado un sinnimero de problemas y
deficiencias en cuanto al disefio y desarrollo curricular de muchos programas, ya que como
se analiza mas adelante, en muchos casos, existe maestrias, que presentan problemas en
cuanto al cumplimiento de objetivos y el tipo de graduado que desea formar cada programa,
ya que en la propuesta curricular, la definicién del objetivo se convierte en un mero tramite
pues la instrumentacién del curriculum no tiene nada que ver con el objetivo de formacion
expresado en el proyecto; ademas encontramos diferencias significativas en cuanto nimero

de créditos y duracién que sustenta a los programas.

Los estudios de maestria en educacion “se organizan mas por una légica de mercado que
desplaza la autoridad académica por una autoridad externa, cuyas politicas y criterios de
evaluacion enfatizan mas los productos que los procesos” (Pérez Arenas; 2007: 64), por lo
gue lo importante para la institucion es contar con esos productos fisicos que avalen el
desarrollo de procesos muchas veces inexistentes en la practica; lo que genera un fenémeno

de simulacion en el cual, la que sale perdiendo es la formacion del alumno.

Otro punto en cuestién en las propuestas curriculares de maestria en educacion, es la
formacion de los docentes, ya que es frecuente encontrar un numero importante de
maestrias que han iniciado sin contar con el minimo de profesores e investigadores
adecuadamente formados y con la experiencia necesaria para sustentar el grado que se
proponen ofrecer; lo que genera un fendmeno en el que los docentes solamente se limitan a
cubrir las horas correspondientes a la asignatura o seminario que imparten, sin que el
alumno tenga la posibilidad de recibir un apoyo extraordinario que fortalezca su formacion;
ademds, la poca experiencia en investigacion de los docentes, abona aun mas a las
deficiencias en la formacion para la investigacién de los alumnos, ya que si existiera una

planta docente formada y fortalecida, seria mas facil la distribucion de la carga de trabajo que
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implica la operacion de un programa de maestria, lo que proveeria también, un ambiente

académico mucho mas rico y amplio a los estudiantes de maestria (Sarukhan Kermes; 1988).

Aqui cobra importancia también el problema relacionado con la planeacion de las
necesidades fisicas para el desarrollo de la experiencia de formacién de maestros, que tiene
gue ver tanto con las instalaciones necesarias para la imparticion de los cursos, como con el
equipamiento necesario para fortalecer los nuevos grupos de investigacion que

supuestamente formaran las maestrias.

Hay que sefialar ademas, que, para quienes optan por estudiar una maestria en educacion,
esta posibilidad “deja de relacionarse fundamentalmente con el interés de adquirir una
formacion en investigacion para el ejercicio de la docencia de alto nivel, desarrollar una
investigacion o lograr una especializacion en un campo del conocimiento educativo” (Pérez
Arenas; 2007:65), ya que el interés actual de los alumnos estriba tanto en el ascenso como
en la movilidad en el mercado laboral y la promocién escalafonaria a la que los docentes se
ven sometidos. Una gran mayoria de los estudiantes de maestria piensa en su formacioén “ya
no como interés por el desarrollo intelectual y cientifico o en la maduracién de las disciplinas,
ya no como implicacibn académica profesional, sino como meta para alcanzarse, como
credencial. Como protocolo burocratico que induce a la dinAmica de la productividad y la
evaluacion del desempefio” (Esquivel Larrondo; 2002:28); generando en ellos un profundo
desinterés en su formacion, en la discusion tedrica que implica y en el compromiso que

reclama.

Todo lo anterior no permite alcanzar los propdsitos académicos en la formacién de los
maestros en educacién, generando un sinnimero de problemas en cuanto a la aplicacion de
los elementos recuperados en el proceso de formacion para propiciar un impacto social
positivo en la formacion en la maestria a partir de aportar elementos significativos en la
solucion de los problemas educativos, considerando que es en las maestrias donde los
estudiantes tendrian que dedicarse “prioritariamente a aprender a pensar, a evaluar el
pensamiento ajeno, a hacerse de la informacibn m4s amplia mas avanzada en las areas

propias de su disciplina” (Parent, citado por Pérez Arenas; 2007:66).

Es importante por lo tanto, considerar que la creacién de maestrias en educacion ha de
tomar en cuenta por una parte, los supuestos filosoficos, epistemolégicos, psicoldgicos,

sociolégicos y pedagoégicos a partir de los cuales se fundamente de manera sélida la

53



formacion del maestro en educacion. Ademas, es importante realizar un analisis del contexto
social y cultural, de tal manera que la formacién de maestros responda a las necesidades del
entorno. Asimismo, es necesario verificar la posibilidad de la institucion para llevar a cabo las
acciones inherentes a la formacion de maestros; esto es, cuéles son las condiciones fisicas
de infraestructura y equipo con que se cuenta para la proyeccion y realizacion de la
propuesta de formacion (Rodriguez, et al; 2006); de tal manera que el programa de
formacion ofrezca los elementos necesarios para que el proceso se lleve a cabo

garantizando que se cumplan algunos principios basicos, como son:

1. promover el trabajo académico mediante la formaciéon de profesorado de mayor
calificacion, capaces de analizar y ofrecer soluciones a los problemas nacionales mas
relevantes y que refuercen a su vez el nivel académico de las instituciones.

2. Elevar la capacidad pedagdgica de los profesores

3. Formar investigadores para la generacibn de los nuevos conocimientos y la
innovacioén tecnolégica.

4. Elevar la profesionalizacion en las areas clave para el desarrollo nacional...

5. Elevar la capacidad de planeacion y disefio de servicios (Bojalil Luis; 1986:16).

Lo anterior sera necesario que se lleve a cabo en un marco continuo de reflexion
epistemoldgica y social que garantice la participacion critica del maestro en educacion y que
recupere la connotacién social de los estudios de maestria en tanto represente la posibilidad
de hacer de los docentes intelectuales transformativos de su practica, que puedan participar

de manera significativa en la solucién de los problemas surgidos de su realidad educativa.

2.2. CONNOTACION SOCIAL DE LOS ESTUDIOS DE MAESTRIA EN
EDUCACION

Si partimos del hecho de que en la actualidad, la formacion superior —y por ende, la
formacion de maestros- ha de estar estrechamente vinculada con el desarrollo de la

sociedad, tenemos que considerar en principio, que

La finalidad dltima y amplia para la cual se quiere que el sistema de educacién y
sus instituciones sirvan a la sociedad en su conjunto, y la cual es asignada a las
instituciones para instrumentar la relacion que se establece entre la educacion
superior y el conjunto de actores de la sociedad; es decir, que es el papel central y
primordial que se espera que juegue la educacién superior en la conformacion de
las relaciones sociales, y del cual debera desprenderse el conjunto de acciones
concretas que, de acuerdo a ese papel, se instrumentardn en las instituciones de
educacién superior y en otras instancias de la sociedad cuando estas se relacionen
con la educacion superior (Villasefior Garcia; 2004: 97).
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En este contexto, los estudios de maestria en educacion también tienen que tener una fuerte
connotacioén social, en tanto puedan apoyar a los docentes a vincularse significativamente
con el entorno en el que se desarrolla su practica educativa, no solo para sustentarla y
legitimarla formalmente, sino ademas y sobre todo, mediante “la promocién del
conocimiento, formacion disciplinaria y ensefianza especializada que ofrecen...” (Pérez
Arenas; 2007:69).

Las maestrias claramente se definen en los diferentes objetivos que pueden tener. “Uno,
efectivamente, es la preparaciébn basica para la investigacion que culminaria con el
doctorado; otro seria la preparacion de personal docente de alto nivel, cuyo objetivo sea
realmente la docencia... Un tercero seria la profesionalizacion” (Leon Olivé; 1995: 247); y si
bien es cierto, estos objetivos marcan la ruta a seguir por los programas de maestria en
educacion, también lo es que marcan la connotacion social que tiene la formacion de sus
egresados. Es necesario, entonces, recuperar contenidos tedricos y metodologicos que
permitan al maestrante comprender el acto de educar, identificar los problemas que vive,
asumirse como actor social y desarrollar procesos de transformacion de su practica

educativa y de la sociedad.

Para el logro de lo anterior, lo ideal es que la formacién en la maestria esté sustentada en la
formacion de personal altamente comprometido con el desarrollo integral del pais, “cuya
funcién principal ha de ser el avance global del conocimiento y el estudio critico, constructivo
y prospectivo de los asuntos y problemas de interés nacional” (Garritz Ruiz; 1989:34); que
denota congruencia social en las propuestas educativas de posgrado que estara sustentada
en el rigor cientifico necesario para favorecer la generacion de conocimiento desde un punto
de vista racional y critico mediante una planeacion rigurosa que integre objetivos, politicas y
planes de desarrollo de la sociedad, como medio para definir cursos de accion,

responsabilidades, interrelaciones y recursos necesarios para el programa en cuestion.

Sin embargo, esto ha sido dificil de lograr debido a que el crecimiento desmesurado de las
maestrias en educacion no es indicativo del grado de madurez alcanzado por la disciplina
educativa en los ultimos afios, pues hay que reconocer que aun hay mucho camino por
recorrer en el campo de la educacion; mas bien, habria que decir que la expansion se debe,
por un lado, a las deficiencias identificadas en el campo de la educacion; pero por el otro,
desde el punto de vista de Diaz Barriga (2002:127), se deriva también de “las politicas de

modernizacion de la educacion en México” que supone, por un lado, la globalizacion de la
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economia, que obliga a los docentes universitarios a niveles mas altos de formacion para
igualarse a los de los paises desarrollados; y por el otro, el establecimiento de estimulos al
rendimiento académico que de manera abierta presionan a los docentes hacia la obtencion
de grados académicos. Ademas, encontramos que hay un importante ndamero de
profesionistas que, por diversas circunstancias, se dedican a la docencia y que buscan en
los estudios de maestria, la manera de superar los problemas practicos de ensefianza que
tienen es sus grupos escolares. Otro factor puede ser el crecimiento del interés por la
investigacion educativa, que motiva a los docentes a formarse en este ambito; o bien, el
surgimiento de las maestrias como parte de la evolucion natural de las instituciones que

ofrecen programas de licenciatura en el area educativa.

Sea cual sea el factor que influye en el surgimiento de las maestrias en educacion, hay que
afirmar que no han crecido como una consecuencia de la consolidacién del propio campo de
la educacién, como un medio para profundizar o especializarse, sino para que los diversos
profesionistas que se desempefian académicamente en el campo de la educacion eleven su
estatus laboral. De lo anterior, se desprenden algunos problemas, que van desde la falta de
formacion de los docentes participantes en el programa o la falta de claridad sobre los temas
centrales en los que ha de sostenerse la formacién de una persona en el &mbito educativo;
hasta la falta de tradicion intelectual en el campo de la educacion o la diversidad de
antecedentes académicos de quienes optan por estudiar una maestria en educacion (Diaz
Barriga; 2002).

Estos problemas, tienen que ver también con los motivos que llevan a los estudiantes a optar
por un programa de maestria, ya que muchos docentes deciden estudiar una maestria como
una posibilidad de promocién laboral y salarial y toman esta opciéon por considerarla un
campo facil y, como consecuencia de la demanda, han surgido una amplia gama de
maestrias creadas sin preocuparse por las condiciones materiales o académicas en que van
a desarrollarse. Al respecto se abordard ampliamente més adelante, sin embargo, cabe aqui
el sefialamiento bajo la consideracidon de que estas motivaciones que tienen los estudiantes
y las expectativas que construyen en torno a su formacion en maestria determina en gran
medida la connotacion que tiene su formacion en su contexto laboral y social. Cuando el
acceso a la maestria tiene lugar mediante la presion laboral o institucional, se convierte en
una actividad carente de sentido “que conduce al credencialismo y no como una necesidad
en el desarrollo y crecimiento de las personas como tales, como profesionales y en su

aportacion al avance de las ciencias” (Soria Nicastro; 2000:31).
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Pero al margen de estas situaciones, centrando la atencion en lo importante que puede ser
la formacion en las maestrias en educacion, podemos decir que lo que se ha buscado es el
de esta formacion directamente en la solucion de los problemas educativos a partir de la
profesionalizacién del docente y del desarrollo de competencias para la investigacion y de
habilidades para la ensefianza. En este sentido, la formacion en la maestria, ademas de
apoyar al docente en el fortalecimiento de su vida académica y laboral, le ayudaria a adquirir
un mayor compromiso con los alumnos y su aprendizaje; a dominar mejor las asignaturas
que imparte y a saber cdmo ensefarlas; a ser responsable de impulsar y monitorear el
aprendizaje de sus alumnos; a reflexionar de manera sisteméatica acerca de su practica,
aprender de la experiencia y a ser miembro de comunidades de aprendizaje. Si esto se
lograra, sin duda se realizarian aportaciones importantes a la solucién de la problematica
educativa y, la formacion de maestros en educacion cobraria una connotacién social de
indiscutible magnitud e importancia por su aportacion cientifica a lo educativo y la

transformacién de la experiencia educativa de las jovenes generaciones.

Al respecto, hay que considerar que el desarrollo de la ciencia en México se vera
determinado en el futuro inmediato, por la integracion de comunidades cientificas, para lo
cual, la formaciéon docente en investigacion representa la alternativa viable, pues permitira
incorporar nuevos conocimientos y modelos tedricos innovadores que son fuente de
enriguecimiento de su practica educativa. En respuesta a lo anterior, es necesario recuperar
estos principios y fortalecer la connotaciéon de la formacion de maestros en educacion,
trascendiendo de esta perspectiva credencialista que poco a poco ha ido matizandola, hacia

una perspectiva de transformacion de la experiencia escolar.

2.3. LAS MAESTRIAS EN EDUCACION EN CHIAPAS

El desarrollo de las maestrias en educacién a lo largo del pais ha tenido como consecuencia
gue en el estado de Chiapas, surjan una importante cantidad de maestrias, en su mayoria de
instituciones privadas que probablemente, han tenido como principio la profesionalizacion
docente, pero que, sin embargo, su oferta no ha logrado cubrir las necesidades reales a

partir de los problemas educativos del estado.

El surgimiento del posgrado en Chiapas tuvo lugar en 1982 en el seno de la UNACH, “por
una creciente necesidad de formacién de la planta académica del nivel superior, asi como de

un incipiente y casi nulo disefio de proyectos de investigacion cientifica y de desarrollo
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tecnologico” (Hernandez Reyes, 2008:38). Desde entonces y hasta la fecha, cada vez han
surgido mas y mas programas de posgrado, sobre todo posgrados en educacion y ofrecidos
por instituciones privadas, que han ido apareciendo a lo largo del tiempo, de tal forma que
1990 en Chiapas existian 98 alumnos estudiando maestria, en el afio 2000 ascendi6 a 1 639,
en 2003 aumentd a 2118, para 2005 a 2 370 alumnos, en 2006 se registraron 2 529 alumnos

y para 2009, el registro era de 2729 alumnos inscritos™.

En el caso de las maestrias en el area educativa, en 2002, con una oferta educativa de 9
programas, la matricula era de 704 alumnos; en 2003 se registraron 8 programas con 695
alumnos; mientras que en 2005 se registré una matricula de 886 alumnos y para 2006 la
oferta educativa estaba integrada por 17 programas de maestria que albergaban a 1 042
alumnos en una gran diversidad de IES, entre las cuales, se cuentan tres IES publicas: la
Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) que es de caracter nacional; la Universidad
Auténoma de Chiapas (UNACH) y pertenecientes a la Secretaria de Educaciéon esta el
Instituto de Estudios de Posgrado (IEP).

En el estado existen también nueve instituciones privadas que ofrecen maestrias en
Educacion; entre ellas, se encuentra el Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM), la Universidad del Valle de México (UVM) y el Instituto de Estudios de
Universitarios (IEU) que tienen cobertura en varias regiones del pais y, por otra parte, se
encuentra la Universidad Pablo Guardado Chavez (UPGCH), la Universidad Mesoamericana
(UMA), la Universidad Valle del Grijalva (UVG) y el Instituto de Estudios Superiores de
Chiapas (IESCH), ademas del Centro de Estudios Profesionales de Chiapas Fray Bartolomé
de las Casas y la Universidad del Sur cuya oferta en posgrado es reciente en ambos casos
(ANUIES 2007).

Estas doce instituciones de Educaciéon Superior, ofrecen 19 maestrias: La UNACH en la
Facultad de Humanidades ofrece la Maestria en Psicopedagogia, disefiada en 2001 y la
Maestria en Educacion con especialidades (en Docencia, en Investigacion, en Evaluacion y
Gestion de la Educacion y en Culturas Indigenas) cuya creacion tuvo lugar en 2003, como
resultado de la evaluacion que se realiz6 a las maestrias en Educacion Superior y en
Educacion Indigena que se encuentran en proceso de liquidacion. En la Facultad de

Medicina Humana se ofrece la Maestria en Docencia en Ciencias de la Salud, que surgio en

™ Ver Anexo 3.
12 vier Anexo 4.
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1993 y, en la Facultad de Ingenieria se ofrece la Maestria en Ciencias con especialidad en
Matematica Educativa surgida en el afio 2000. La UPN, por su parte, cuenta con una
Maestria en Educacion y Diversidad Cultural creada en 1997. Y finalmente, entre la oferta de
escuelas publicas, el IEP cuenta con la Maestria en Desarrollo Educativo Regional, cuyo

surgimiento tuvo lugar en el afio de 1994,

En el marco de la Iniciativa privada, el ITESM cuenta con una maestria en Educacion que se
ofrece en Chiapas desde 1999, la UPGCH ofrece la Maestria en Pedagogia desde 2001, la
UMA tiene la Maestria en Ciencias de la Educacion (con especialidad en Educacion
Especial, en Administracién de la Educaciéon y en Educacion Regular) creada en 1995; la
UVG por su parte, ofrece dos maestrias, una en Ciencias de la Educacién con formacion en
Integracion Educativa y la otra en Docencia e investigacién, mismas que obtuvieron el
REVOE en 2005. El IEU cuenta con la Maestria en Ciencias de la Educacion desde 1990; el
IESCH con la Maestria en Administracién de la Educacién Superior que obtuvo su REVOE
en 1998, la Maestria en Educacion Superior y la Maestria en Evaluacién Educativa; la UVM
ofrece la Maestria en Ciencias de la Educacion, que se ofrece desde el afio 2000. La oferta
reciente —del afio 2005 en adelante— es la de la Universidad del Sur con Maestria en
Educacion Especial y Maestria en Pedagogia y el Centro de Estudios Profesionales de
Chiapas Fray Bartolomé de las Casas que ofrece la Maestria en Pedagogia®®. Entre éstas,
cabe sefalar que 3 tienen orientacién hacia la investigacion (la maestria en Educacion y
Diversidad Cultural de la UPN, la maestria en Psicopedagogia de la UNACH y la maestria en
Docencia e Investigacion de la UVG); una es mixta (la maestria en Educacion con

especialidades de la UNACH) y el resto tiene orientacién profesionalizante.

Es importante analizar que entre estos programas, desde su propuesta curricular, algunos
toman como punto de partida el debate entre educacion, ciencias de la educacion y
pedagogia (tal es el caso de la maestria de la UMA, del IEU, la UVM y la maestria en
Psicopedagogia de la UNACH). Otras mas forman en funciones sustantivas, como lo son la
maestria en docencia del IEP, en Investigacién Educativa de la UNACH, en Administracién
de la Educacion Superior del IESCH, y la maestria en Educacion de la UNACH. En esta
misma linea, la maestria en Ciencias con Especialidad en Matematica Educativa, la maestria

en Docencia en Ciencias de la Salud (de la UNACH) y la maestria en Educacion del ITESM

'3 Datos obtenidos de las propuestas curriculares de estos programas.
 Informacién obtenida de propuestas curriculares y tripticos informativos de los programas
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se preocupan por el desarrollo de habilidades en un area de conocimiento para la

intervencion educativa.

Esta es, a grandes rasgos, la oferta educativa que encuentran los docentes para cursar
estudios de maestria en Chiapas, cuyos programas, como puede observarse, ha surgido de
manera descontrolada y por diferentes razones; unas en el afan de responder a los retos de
la sociedad chiapaneca, mientras que otras, han tenido como principal motor, la certeza de
gue ofrecer estudios de maestria es un buen negocio, como ha sucedido en otras regiones
del pais. En cualquiera de los casos, la oferta educativa de maestrias en educaciéon se ha
caracterizado por un sinnimero de condiciones similares a las del resto del pais, que han
sido causa del deterioro de los principios que dieron origen a los posgrados en educacion
chiapanecos, ya que en favor del mercantilismo, se ha sacrificado la calidad y sobre todo el
significado de la experiencia de profesionalizacion de los docentes, pasando a un mero
proceso de credencializacion, en el que una vez mas, lo importante es obtener la constancia
de que se ha estudiado un posgrado para incrementar los ingresos, obtener grados para
ganar puntos en el escalafén de la carrera magisterial. Bajo tales condiciones, es necesario
plantearse la posibilidad de reflexionar en torno al desarrollo de los posgrados en educacion,
centrdndonos sobre todo, en el mejoramiento de la educacion que se ofrezca en las aulas de
todos los niveles y que permita abatir el rezago educativo, el analfabetismo, la reprobacion y

la desercion escolar; trazando con ello, nuevos caminos para Chiapas.

Esto nos pone ante la coyuntura de buscar alternativas bajo la consideracion de que “las
Universidades ocupan un papel central en el desarrollo cultural, econémico y social de un
pais” (Ley organica de Universidades; 2001:1), lo que nos permitird desarrollar planes
especificos acordes con las caracteristicas propias, con la composicion de su profesorado,
nuestra oferta de estudios y procesos de gestién e innovacion. Para ello, hay que fortalecer
la certeza de que el desarrollo de la sociedad esta4 estrechamente vinculado con lo que
sucede en las aulas, con los procesos que se generan y con las posibilidades que se brindan

a los alumnos para su desarrollo.

2.4. LA FORMACION ACADEMICA EN LAS MAESTRIAS EN EDUCACION DESDE
EL CURRICULUM ¢DE DONDE VIENE Y A DONDE VA?

Para efecto de llevar a cabo el andlisis del curriculum como eje articulador de la formacion de

maestros en Chiapas, es necesario abordar algunos aspectos relacionados con éste, de tal
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forma que su abordaje permita construir un punto de partida para el trabajo con los planes de
estudio. Esto es debido a que, como ya es sabido, el curriculum es un concepto de debate
en el terreno de lo educativo, pues la teoria curricular se ha sustentado en diversos enfoques
disciplinarios que remiten a diferentes formas de concebir al curriculum, al proceso
ensefianza aprendizaje y a la propia experiencia escolar, ya que “el Campo de Conformacién
Estructural Curricular (CCEC) es un conjunto de contenidos culturales (conocimientos,
tecnologias, valores, creencias, habitos y habitus) que se articulan en torno a un
determinado tipo de formacion o capacitaciéon que se pretende obtengan los alumnos” (De
Alba; 1997:40) lo que a su vez determina la manera como se organiza la trayectoria a

recorrer para lograr la meta curricular planteada.

De tal forma, en el curriculum “se concretizan los problemas de finalidad, interaccion,
autoridad. Siendo un campo de la didactica puede ser analizado desde la perspectiva de los
modelos teéricos mas comunmente usados para analizar las diversas perspectivas socio
historicas de la ensefianza; ensefianza tradicional, tecnocratica y critica” (Pansza Gonzalez;
1992:12), que van a ofrecer una vision particular del curriculum, su estructuracion y su
desarrollo; pues hay que recordar que si la perspectiva es tradicional, el énfasis estara en la
conservacion y transmision estatica de los contenidos, descuidando las relaciones escuela —
sociedad; asimismo, al caracterizarse la perspectiva tecnocratica por el ahistoricismo y el
reduccionismo de los problemas educativos a asuntos meramente escolares, el curriculum
resulta ser solamente una serie de procedimientos técnicos que aseguran que se logre el
aprendizaje; mientras que las visiones criticas del curriculum recuperan una orientacion
politica que establece un vinculo estrecho entre educacion y sociedad, entre ciencia y poder,
explicados a través del curriculum oculto en su relacion con la construccién el conocimiento

cientifico.

Dependiendo de la postura tedrica que asuman los encargados de disefiar el curriculum, se
consolidara una propuesta de accidon determinada para el desarrollo de la experiencia
educativa; y, a pesar de todo lo que se ha teorizado al respecto, alin vemos que en muchas
propuestas curriculares no logra concretarse una propuesta coherente y acorde con las
necesidades sociales. El problema pareciera ser, que esta multiplicidad de maneras de
concebir el curriculum “pueden producir una especie de “ausencia de significado”. Esto es,
adjetivaciones que al final de cuentas expresan un vaciamiento que no logran explicar, ni

atender un problema en la practica,...” (Diaz Barriga, 2003:3); lo que deviene, cuando no hay
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un abordaje cuidadoso de la teoria, en propuestas curriculares muchas veces carentes de

sentido.

Es necesario, por lo tanto, construir un concepto propio del curriculum, que pueda ser
utilizado como el eje en torno al cual giraran las acciones tanto de disefio como de desarrollo
del curriculum; que represente “la expresion concreta y organizada de una propuesta
politico-educativa conformada a través de la sintesis de concepciones, intereses, valores,
programas y acciones...” (De Alba; 2002:36), que han de ser puestos en comun y hacerse
coincidir para orientar de manera clara al programa educativo que sustenta. Para ello, hay
que reconocer al curriculum como un discurso, como “un proceso de articulacion discursiva o
una totalidad discursiva estructurada, es decir, como la sintesis de las diferentes posiciones
que los sujetos tienen en relacién con un proyecto y un proceso de formacién que pretende
dar orden y coherencia a los elementos e identidades que en un momento resultan o
aparecen como dificiles de conciliar” (Pérez Arenas, 2007:40), pero que se hace posible a

partir del acuerdo entre los participantes.

En el marco de los procesos de formacion de maestros en educacion, habra que entender
primeramente, que dicha formacién supone tres elementos especificos: “la importancia de
contar con un cuerpo codificado de conocimiento; la existencia de mecanismos de regulacion
y control en el reclutamiento, preparacién, acceso y ejercicio y una responsabilidad ética ante
los alumnos y la sociedad” (Imberndn; 2002:18). Hoyle sefala que la formacion docente
debe sentarse sobre una base que deje clara “la funcién social del profesorado; el dominio
considerable de ciertas habilidades, aplicacidon de estas en situaciones tanto nuevas como
rutinarias, cuerpo de conocimientos sisteméatico, formacién profesional, socializacion de los
valores profesionales, codigos éticos, libertad para emitir juicios y para realizar practicas
autéonomas,...” (Citado por Imbernon y Ferrer; 2002:18); que sera posible a partir de la
recuperacion teorica que se proponga en el curriculum y que se genere en la practica; de lo
que se deriva la necesidad de reflexionar en torno a las caracteristicas que ha de tener el
curriculum de la maestrias en educacion. No obstante la riqueza que entrafia la experiencia
cotidiana en la internalizacion de la actitud transformadora, es necesario enfatizar que ello ha
de estar presente desde la propia estructuracion del curriculum que sustenta las maestrias
en educacion, entendiendo que el curriculum y su aplicaciéon en el proceso de formacién
docente son determinantes para la conformacion de una identidad comprometida con la
transformacion, dado que es a través de éste como el profesor lograra consolidar las

normas, los valores y principios que le permitiran desarrollarse en el aula.
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El proceso ensefianza-aprendizaje supone una actividad intencionalmente planeada, que
conlleva una voluntad institucional de decidir la forma que tomaran tanto la ensefianza del
docente, como el aprendizaje del alumno. El curriculum, al estar relacionado con la intencién
de la ensefianza institucional, requiere que se estructure considerando al mismo tiempo su
dimension histérica y politica, dado que lo que preocupa a la teoria curricular es mostrar el
conjunto global de decisiones que deben tomarse, asi como su fundamento para organizar y
sostener una propuesta de ensefianza consistente y realizable. Aqui, cobra importancia la
necesidad de plantearse “el qué y cémo enseriar” como el medio para dar legitimidad a las
propuestas curriculares que surjan, pero sin olvidar el ‘para qué ensefiar”. Con estos
planteamientos podremos establecer la viabilidad de los logros y de las repercusiones tanto
politicas como sociales y personales del proceso ensefianza y aprendizaje. Como ya se ha
mencionado, la participacién del docente es imprescindible para desarrollar procesos de

innovacién y asumir una profesionalidad autonoma, comprometida y consciente.

El punto de partida tiene que ser reconocer al curriculum como un contexto de préctica,
entendiendo que es “una construccion cultural... No se trata de un concepto abstracto que
tenga algun tipo de existencia fuera y previamente a la experiencia humana. Mas bien es un
modo de organizar una serie de practicas educativas” (Grundy citado por Sacristan, 1998:14)
en el que se sefiala el rumbo que ha de tomar la formacion de docentes en las maestrias,
pero que al mismo tiempo entrafia gran complejidad dado que hay diversas posturas para su

interpretacion, variadas maneras de ponderar prioridades y de concebir su aplicacion.

En el discurso en torno al curriculum “pueden diferenciarse dos tendencias: una de corte
critico que se ha venido desarrollando en los ultimos diez afios, la cual es relativamente
consciente de sus planteamientos... Y otra de corte técnico, duramente criticada...” (De
Alba; 2002:12). La primera no ha logrado consolidarse en la practica dado que la segunda
esta fuertemente arraigada en la practica curricular haciendo replanteamientos y
reconceptualizaciones de sus principios, pero sin que con ello se logre el replanteamiento
concreto de la practica educativa; pues aunque se incorpora en los programas educativos la
visién curricular critica, esto se hace de manera confusa y desarticulada o sin ser
acompafiada de procesos de formacion de los docentes encargados de poner en practica
sus planteamientos, que les permita reorientar su practica educativa y vivir experiencias
innovadoras para analizarlas y valorarlas, lo que implica establecer los mecanismos
organizativos y metodolégicos que propicien una verdadera formacién entre iguales,

superadora de la formacion tradicional y dirigida a una autoformacion profesional, sustentada
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en la auto reflexién y el andlisis critico de la realidad; de tal manera que, como producto de
esa reorientacion, pueda generar para los alumnos que se forman en las maestrias, los
espacios para re significar, a su vez, la practica docente que desarrollan. Los procesos de
formacion de maestros, propiciardn entonces, un vinculo estrecho entre teoria y practica, que
genere el compromiso del docente con su entorno de practica y los involucrados; de tal
forma que “sea una herramienta para la revision de la teoria y la transformacion de la

practica educativa” (Imbernon; 1996:51).

Hay que entender ademas, que el andlisis critico es un primer paso para identificar las
contradicciones que existen entre la realidad social, lo valores de la educacién y la persona,
lo que posibilita al docente la busqueda de soluciones mas adecuadas a la problematica que
vive; que se dificulta dado que “el modelo tecnocratico, que ha ejercido una influencia muy
importante en las instituciones educativas de nuestro pais, a nivel de curriculo suele
caracterizarse por su ahistoricismo y el reduccionismo de los problemas educativos a
asuntos meramente escolares” (Panzsa Gonzalez; 1992:13), negando el caracter politico que

desde una perspectiva critica, da sustento al curriculum.

En los Ultimos afios, se han ido planteando puntos de vista muy diversos que conducen a
reflexionar sobre los aspectos explicativos y normativos del curriculum, para entenderlo
desde la pedagogia, la sociologia, la cultura, la psicologia, la economia y la politica, que no
pueden dejar de considerarse en el momento de disefar un curriculum pues este “debe
constituirse a partir, de la seleccién y ordenacion de los objetos de la realidad, considerando
que ésta es cambiante dindAmica y dialéctica, los fenédmenos se dan integrados e
interaccionados, y por su misma complejidad, no puede ser abordada satisfactoriamente
desde la perspectiva de una disciplina Unica, ya que éstas siempre implican un recorte de la
realidad” (Panzsa Gonzalez; 1992:17).

Si partimos del concepto de curriculum como propuesta educativa susceptible de orientar la
practica en un contexto singular, las propuestas curriculares requieren concebirse como
proyectos genéricos, adaptables a cada situacion, a cada realidad, de tal forma que sean
una posibilidad de desarrollo profesional, tanto para docentes como para alumnos, que
represente “...una serie estructurada de experiencias de aprendizaje que son articuladas con
una finalidad concreta... que implica una concepcion de la realidad, del conocimiento y del
aprendizaje” (Panzsa Gonzalez; 1992:16); dando sentido a la experiencia educativa. Resulta

importante, entonces, analizar si las propuestas curriculares de formacion de maestros en

64



educacion en Chiapas recuperan estos principios en su estructuracion formal e identificar

cuales son las orientaciones teéricas que las sustentan y cémo las viven sus actores.

2.5. ANALISIS DEL CURRICULUM

Tratando de identificar cuales son las aportaciones tedricas que orientan a las propuestas
curriculares y rigen en la practica la formacion de maestrias en educacion, se ha realizado un
analisis de la estructuracion tedrica del curriculum formal de las maestrias en educacion en
Chiapas. Este andlisis se traduce en dos acciones; para la primera se han tomado como
punto de partida, algunos de los indicadores que ofrece el CONACYT para la auto evaluacién
de los programas educativos, que nos ofrecen un acercamiento inicial para identificar la
manera como han sido estructurados estos programas educativos, los elementos que las
integran y en qué medida cubren los requisitos sefialados por este Consejo, lo que resulta
importante dado que estos indicadores permiten dar cuenta de aspectos relacionados con la
racionalidad del programa y su vinculacién con la realidad en la que se circunscribe, asi
como de la consideracion que se hacen de ciertos elementos que no pueden faltar en un
programa educativo, pero que, sin embargo, en la practica, muchas veces no existen y por
tanto, ponen en duda la posibilidad de que ese programa, carente de elementos tan
esenciales, pueda promover la formacion de maestros. Con todos los datos anteriores, sera

posible realizar una primera caracterizacion de los posgrados en educacion en Chiapas.

En un segundo momento, se realiza el analisis del curriculum formal a partir de los
propositos y la propuesta tedrico-metodolégica que lo sustenta, tratando de identificar los
vinculos que existen entre ambos y la forma como se consolidan mediante la propuesta para
el abordaje tedrico que se hace en las lineas de formacion y el plan de estudios. Lo anterior
sera posible a partir de hacer un analisis de los aspectos que permiten la consolidacion de

las propuestas curriculares, tales como son:

. El sustento tedrico de los programas

. El sustento filoso6fico

" Abordaje tedrico en las asignaturas, seminarios o talleres
. Lineas de formacion

. Lineas de investigacion

. Relacion entre objetivos, justificacion y propuesta tedrico — metodolégica
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2.5.1. El curriculum en la formaciéon de maestros en educacion en Chiapas. Una
mirada desde los indicadores para la auto evaluacion del CONACyT

En este apartado se realiza un recuento de los elementos que integran 14 propuestas
curriculares para la formacibn de maestros en educacién, tomando como punto de
referencia, algunos de los indicadores que ofrece el CONACYT para evaluar los programas
educativos como parte del proceso para el registro al Padrén Nacional de Posgrados de
Calidad (PNPC). Se opt6 por utilizar este instrumento considerando que, si bien es cierto, su
aplicacion no permite ver la caracteristica del elemento teérico presente en la propuesta
curricular, representa la posibilidad de un primer acercamiento a la forma como ha sido
estructurada dicha propuesta e identificar si contiene o no los elementos necesarios en la
estructuracion de una propuesta curricular, como aspectos que orientaran las acciones en su

aplicacion.

Los indicadores utilizados fueron recuperados de la Guia para la integracion de solicitudes
para el Padron Nacional de Posgrado (PNP)™, que es el instrumento que ofrece el Programa
de Fortalecimiento del posgrado (PFP) como herramienta para llevar a cabo el ejercicio de
autoevaluacién que supone la solicitud de ingreso al PNPC, que por un lado, ayuda a los
responsables en la elaboracion de la solicitud y por otro, facilita a los comités de evaluacién
la revision de la documentacion correspondiente. La guia esta conformada por diez

capitulos:

1. Valoracion general del programa; en donde se pretende identificar, el nlcleo académico
basico, la eficiencia terminal por cohorte generacional y si cuenta con recursos financieros
para su imparticién; ademas, se debera sefalar y sustentar la orientacién del programa
(investigacién... o profesionalizante..., su condicién, su ambito disciplinario y/o
multidisciplinario y su estructura.

2. Operacién del Programa; en el que se analizara y comentara la importancia y pertinencia
del programa en los ambitos institucional, local, regional, nacional e internacional; los
requisitos de ingreso y el rigor en el proceso de seleccién; los requisitos de permanencia y
graduacion, tiempos de dedicacion a las actividades del programas; los resultados de
estudios de egresados y el impacto del programa en el ambito laboras; la pertinencia de la
normativa, movilidad, practicas e intercambios académicos.

3. Plan de estudios; aqui se pretende analizar el plan de estudios e identificar sus fortalezas
y debilidades, y pertinencia en lo que se refiere a los puntos sefialados en el manual.

!5 para efectos de este analisis se tomé la Guia publicada en 2006, ya que aunque en 2008 junto con el cambio
en la denominacion del padrén (hoy Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC), la guia fue modificada
en algunos aspectos, esencialmente permite recuperar los mismos elementos de las propuestas curriculares.
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4. Evaluacién; en este rubro se busca explicar y analizar la efectividad de los mecanismos
utilizados en la instituciébn para evaluar la operacién del programa en cuanto a los
mecanismos de seleccién de los aspirantes, el desempefio de los profesores en sus
diferentes funciones, el desempefio de los alumnos y loa calidad y oportunidad de los
servicios de apoyo a las actividades académicas.

5. Planta académica; Analizar y describir sus caracteristicas y logros que sean congruentes
con la orientacion y los objetivos del programa.

6. Seguimiento de la trayectoria escolar; tiene como intencién, analizar y comentar la
relacién alumno-profesor, crecimiento de la matricula, indices de graduacion por cohorte y
los resultados del seguimiento de los graduados.

7. Productos académicos; aqui se han de mencionar los productos mas relevantes
generados por alumnos y docentes (publicaciones, premios y reconocimientos), asi como los
estudios de impacto del programas.

8. Infraestructura; describe brevemente las instalaciones con que cuenta la institucién para la
ejecucion del programa.

9. Vinculacién; se refiere a los resultados alcanzados en cuanto a la vinculacién con otras
instituciones o redes académicas, empresas, sector social, grupos de investigacion; a través
de convenios, acuerdos de colaboracién, proyectos y servicios.

10. Recursos financieros para la operacion del programa; Compromiso econémico asumido
por la institucion hacia el programa y analizar los resultados de las acciones emprendidas
para la obtencién de recursos por fuentes externas. (CONACyT, 2006)
Entre estos 10 capitulos, se seleccionaron dos: Operacién del Programa y Plan de Estudios,
en virtud de que son los que permiten identificar, en un primer momento, los aspectos que
integran las propuestas curriculares, sin adentrarnos en detalles sobre las caracteristicas de
cada elemento, pues ello corresponde a un segundo momento que implica el analisis

cualitativo de los programas educativos.

El primer capitulo trabajado, relacionado con la Operaciéon del programa, nos remite a 12
indicadores que nos permiten identificar cuéles son las posibilidades que ofrece el propio
programa para su desarrollo, y los resultados se sintetizan en la tabla “Resultados del
andlisis de las propuestas curriculares en relacion con la guia para la integracién de
solicitudes para el Padréon Nacional de Posgrado (PNP); Capitulo 2 Operacién del Programa
del CONACyT ™.

El andlisis realizado a cada programa ofrece los siguientes resultados que se expresan del

mayor al menor cumplimiento de los indicadores.

18 Ver anexos 8,9, 10y 11.
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La maestria en Educacién con especialidades (UNACH) atiende a diez indicadores:
Congruencia entre objetivos, metas y justificacion; relevancia dentro del &mbito institucional,
internacional, nacional, local y regional; estudio sobre el potencial laboral de los egresados
en el contexto educativo chiapaneco; requisitos de ingreso, permanencia, de acreditacion y
obtencion de grado; contextualizacion dentro de un plan de desarrollo institucional de
posgrado; rigor en cuanto a los procedimientos de seleccion a los aspirantes; examen de
admision y procedimiento para la seleccion; tiempo de dedicacion de los alumnos; estudio
sobre la ubicacién, ambito, calidad e impacto del trabajo de los egresados; estudios sobre los
programas de licenciatura que pueden constituir una demanda potencial para los estudios de
posgrado y, establece que serd posible la movilidad de sus estudiantes entre otros
programas e instituciones. Los 2 que no son abordados son: Existencia de estudios o, en su
caso sobre la cantidad de graduados que cuentan con certificaciébn y con recertificacion
profesional o con participacion en comunidades cientificas Existencia de mecanismos
definidos para el transito del nivel de licenciatura al de posgrado, en los casos en que ambos

niveles se ofrezcan en la misma institucion.

La maestria en Psicopedagogia (UNACH) cubre ocho aspectos: Congruencia entre objetivos,
metas y justificacion; importancia del programa en los ambitos institucional, local, regional,
nacional e internacional, asi como con programas afines; andlisis del mundo potencial de
trabajo para los egresados del programa; precision en los requisitos de ingreso,
permanencia, egreso, acreditacion del programa (especialidades) o graduacion de los
estudiantes (maestrias); contextualizacién del programa dentro de un plan de desarrollo
institucional del posgrado; procedimiento de seleccion de aspirantes mediante examen de
admision y criterios de seleccién que se deben tomar en cuenta para el ingreso; registro
sobre los programas de licenciatura que pueden constituir una demanda potencial para los
estudios de posgrado; normativa flexible que permita la movilidad de alumnos. Cuatro no se

incluyeron.

La maestria en Educacion y Diversidad Cultural (UPN) cubre seis aspectos: Congruencia y
claridad entre los objetivos, las metas, la justificacién; importancia del programa en los
ambitos institucional, local, regional, nacional e internacional, asi como con programas
afines; analisis del mundo potencial de trabajo para los egresados del programa; requisitos
de ingreso, permanencia, egreso, acreditacion del programa (especialidades) o graduacion
de los estudiantes (maestrias); contextualizacion del programa dentro de un plan de

desarrollo institucional del posgrado; estudio sobre la ubicacion, &mbito, calidad e impacto
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del trabajo de los egresados; normativa flexible que permita la movilidad de alumnos. Seis

aspectos no se consideraron.

La maestria en Docencia en Ciencias de la Salud (UNACH) atiende a seis de los
indicadores: Congruencia y claridad entre los objetivos, las metas, la justificacion;
importancia del programa en los éambitos institucional, local, regional, nacional e
internacional, asi como con programas afines; andlisis del mundo potencial de trabajo para
los egresados del programa; requisitos de ingreso, permanencia, egreso, acreditacién del
programa (especialidades) o graduacion de los estudiantes (maestrias); contextualizacion del
programa dentro de un plan de desarrollo institucional del posgrado; estudio sobre la
ubicacién, ambito, calidad e impacto del trabajo de los egresados; estudio sobre la ubicacion,
ambito, calidad e impacto del trabajo de los egresados. Seis indicadores no fueron
considerados.

La maestria en Ciencias con Especialidad en Matematica Educativa (UNACH) atiende a seis
de estos indicadores: importancia del programa en los ambitos institucional, local, regional,
nacional e internacional, asi como con programas afines; analisis del mundo potencial de
trabajo para los egresados del programa; requisitos de ingreso, permanencia, egreso,
acreditacion del programa (especialidades) o graduacién de los estudiantes (maestrias);
contextualizacién del programa dentro de un plan de desarrollo institucional del posgrado;
procedimiento de seleccién de aspirantes; registro sobre los programas de licenciatura que
pueden constituir una demanda potencial para los estudios de posgrado. Omite los seis

restantes.

La maestria en Ciencias de la Educacién (UMA), considera seis aspectos: importancia del
programa en los ambitos institucional, local, regional, nacional e internacional, asi como con
programas afines; requisitos de ingreso, permanencia, egreso, acreditacion del programa
(especialidades) o graduacion de los estudiantes (maestrias); tiempo de dedicacién de los
alumnos al programa; mecanismos definidos para el transito del nivel de licenciatura al de
posgrado, en los casos en que ambos niveles se ofrezcan en la misma institucion; estudio
sobre la ubicacion, ambito, calidad e impacto del trabajo de los egresados; estudios o
registro sobre los programas de licenciatura que pueden constituir una demanda potencial

para los estudios de posgrado. No se consideraron los seis restantes.
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La maestria en Ciencias de la Educacion con formacion en Integracion Educativa (UVG)
atiende a seis aspectos: Congruencia y claridad entre los objetivos, las metas, la
justificacion; importancia del programa en los ambitos institucional, local, regional, nacional e
internacional, asi como con programas afines; andlisis del mundo potencial de trabajo para
los egresados del programa; requisitos de ingreso, permanencia, egreso, acreditacion del
programa (especialidades) o graduacion de los estudiantes (maestrias); procedimiento de
seleccidn de aspirantes; estudio sobre la ubicacion, @mbito, calidad e impacto del trabajo de

los egresados. No se consideran 6 aspectos.

La maestria en Docencia e investigacion (UVG) atiende a 5 aspectos, importancia del
programa en los ambitos institucional, local, regional, nacional e internacional, asi como con
programas afines; analisis del mundo potencial de trabajo para los egresados del programa;
requisitos de ingreso, permanencia, egreso, acreditacion del programa (especialidades) o
graduacién de los estudiantes (maestrias); tiempo de dedicacion de los alumnos al
programa,; estudio sobre la ubicacién, ambito, calidad e impacto del trabajo de los egresados.
Los siete restantes fueron ignorados.

La maestria en Pedagogia (UPGCH), responde a cuatro aspectos: importancia del programa
en los ambitos institucional, local, regional, nacional e internacional, asi como con programas
afines; requisitos de ingreso, permanencia, egreso, acreditacion del programa
(especialidades) o graduacion de los estudiantes (maestrias); procedimiento de seleccion de
aspirantes; estudios o registro sobre los programas de licenciatura que pueden constituir una

demanda potencial para los estudios de posgrado. Los ocho restantes no se consideraron.

La maestria en Educacién (ITESM), recupera 3 elementos: requisitos de ingreso,
permanencia, egreso, acreditacion del programa (especialidades) o graduacion de los
estudiantes (maestrias); tiempo de dedicacion de los alumnos al programa; procedimiento de

seleccién de aspirantes. Los nueve restantes no se consideran.

La maestria en Ciencias de la Educacion (UVM - Tuxtla) solamente considera dos de los
indicadores: requisitos de ingreso, permanencia, egreso, acreditacion del programa
(especialidades) o graduaciéon de los estudiantes (maestrias) y, normativa flexible que

permita la movilidad de alumnos
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La maestria en Administracion de la educacion Superior (IESCH) solamente considera uno
de los indicadores: estudio o registro sobre los programas de licenciatura que pueden

constituir una demanda potencial para los estudios de posgrado
La maestria en Ciencias de la Educacion (IEU) no responde a ninguno de los criterios.

La maestria en desarrollo Educativo Regional (IEP), no cubre ninguno de los aspectos

mencionados, excepto el de integrarse a un plan institucional de desarrollo.

En términos generales se observa que ninguno de los programas cubre los 12 indicadores
de “operacion del programa” sefalados por el CONACyT. Los dos programas que se
acercan mas (diez y ocho indicadores considerados) son de la UNACH. En la media se
encuentra cuatro programas que cubren 50% de los indicadores. Ocho programas de

maestria cubren menos de este porcentaje.

El segundo tema trabajado se refiere a Plan de Estudios y cuenta con siete indicadores que
nos hablan de las oportunidades que tendran los alumnos desde la aplicacion del plan de
estudios a partir de identificar sus fortalezas, debilidades y pertinencia y los resultados se
presentan en la tabla “Resultados del andlisis de las propuestas curriculares en relacion con
la guia para la integracion de solicitudes para el padron Nacional de Posgrado (PNP);
Capitulo 3: Plan de estudios del CONACyT™.

El andlisis por programa permitié recuperar los siguientes resultados, que se expresan de

mayor a mejor cumplimiento de estos indicadores.

La Maestria en Educacion con especialidades (UNACH) atiende a seis indicadores; el
primero de ellos es existencia, pertinencia y claridad del plan de estudios que se verifica al
incluir objetivos; una estructura coherente de conocimientos; el perfil de ingreso y el de
egreso; las actividades académicas y los métodos de ensefianza recomendados; el niumero
de créditos; la enunciacion de las evaluaciones del rendimiento de los alumnos; los
mecanismos definidos por la institucion para la acreditacion del programa; requisito de
comprobacién del dominio de otro idioma ademéas del espafiol. Se observa también
coherencia entre la justificacion y los objetivos y metas del plan de estudios; claridad en la

diferenciacion de los objetivos y las metas a lograr en el plan de estudios; idoneidad de la

Y Ver anexos 12, 13, 14, 15y 16.
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estructura curricular, evidenciada a través de la coherencia de las actividades planeadas con
el nivel del programa de posgrado, la coherencia, seriacion y articulacion horizontal y vertical
de la estructura curricular, la flexibilidad para seleccionar trayectorias de estudio, de acuerdo
con los intereses del estudiante, la existencia de actividades colectivas que garanticen una
sélida formacion de los futuros graduados; evidencias claras de la existencia de lineas de
trabajo de caracter profesional; y, congruencia entre los objetivos del programa y las lineas
de trabajo de caracter profesional. Solamente un indicador no es abordado.

La Maestria en Psicopedagogia (UNACH) atiende cuatro aspectos: existencia, pertinencia y
claridad del plan de estudios; coherencia entre la justificacion y los objetivos y metas del plan
de estudios; claridad en la diferenciacion de los objetivos y las metas a lograr en el plan de
estudios; y, la idoneidad de la estructura curricular, evidenciada a través de la coherencia de
las actividades planeadas con el nivel del programa de posgrado, la coherencia, seriacion y
articulacion horizontal y vertical de la estructura curricular, flexibilidad para seleccionar
trayectorias de estudio, de acuerdo con los intereses del estudiante, existencia de
actividades colectivas que garanticen una sélida formacion de los futuros graduados. Tres

aspectos no son atendidos.

La Maestria en Docencia en Ciencias de la Salud (UNACH) atiende a tres de los indicadores:
existencia, pertinencia y claridad del plan de estudios -aunque no se incluye el requisito de
comprobacion del dominio de otro idioma ademas del espafol-; coherencia entre la
justificacion y los objetivos y metas del plan de estudios; claridad en la diferenciacion de los
objetivos y las metas a lograr en el plan de estudios. Cumple a medias con el indicador:
idoneidad de la estructura curricular, evidenciada a través de la coherencia de las
actividades planeadas con el nivel del programa de posgrado, la coherencia, seriacion y
articulacion horizontal y vertical de la estructura curricular, la flexibilidad para seleccionar
trayectorias de estudio, de acuerdo con los intereses del estudiante, la existencia de
actividades colectivas que garanticen una sélida formacion de los futuros graduados. Los

restantes no son abordados.

La Maestria en Ciencias con Especialidad en Matematica Educativa (UNACH) Unicamente
atiende a tres de estos indicadores: coherencia entre la justificacion y los objetivos y metas
del plan de estudios; claridad en la diferenciacion de los objetivos y las metas a lograr en el
plan de estudios; participacion de la planta académica y de los alumnos en reuniones

profesionales de alcance nacional e internacional. Dos los atiende a medias: existencia,
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pertinencia y claridad del plan de estudios e idoneidad de la estructura curricular. Se omiten

los dos restantes.

La Maestria en desarrollo Educativo Regional (IEP), atiende tres indicadores: coherencia
entre la justificacion y los objetivos y metas del plan de estudios; claridad en la diferenciacion
de los objetivos y las metas a lograr en el plan de estudios; y, congruencia entre los objetivos
del programa y las lineas de trabajo de caracter profesional. Se omiten los cuatro restantes.

La Maestria en Ciencias de la Educacién con formacion en Integracion Educativa (UVG)
responde a tres aspectos: existencia, pertinencia y claridad del plan de estudios; coherencia
entre la justificacion y los objetivos y metas del plan de estudios; claridad en la diferenciacion
de los objetivos y las metas a lograr en el plan de estudios. Uno lo atiende a medias:

idoneidad de la estructura curricular. Los tres restantes no los atiende.

La Maestria en Docencia e investigacion (UVG) atiende a tres aspectos: existencia,
pertinencia y claridad del plan de estudios; coherencia entre la justificacion y los objetivos y
metas del plan de estudios; claridad en la diferenciacion de los objetivos y las metas a lograr
en el plan de estudios. Uno lo atiende a medias: idoneidad de la estructura curricular,. Los

tres restantes no los atiende.

La Maestria en Educaciéon (ITESEM), recupera dos elementos: coherencia entre la
justificacion y los objetivos y metas del plan de estudios; claridad en la diferenciacion de los
objetivos y las metas a lograr en el plan de estudios. Atiende a medias uno: idoneidad de la

estructura curricular. Cuatro no se consideran.

La Maestria en Educacién y Diversidad Cultural (UPN) cubre dos aspectos, el primero de
ellos esta relacionado con la existencia, pertinencia y claridad del plan de estudios en tanto
gue incluye objetivos; una estructura coherente de conocimientos; el perfil de ingreso y el de
egreso; las actividades académicas y los métodos de ensefianza recomendados; el niumero
de créditos; la enunciaciéon de las evaluaciones del rendimiento de los alumnos; los
mecanismos definidos por la institucion para la acreditaciéon del programa; requisito de
comprobacion del dominio de otro idioma ademas del espafiol. Ademas, hay Congruencia
entre los objetivos del programa y las lineas de trabajo de caracter profesional. Dos
indicadores los atiende a medias: ldoneidad de la estructura curricular; y, evidencias claras
de la existencia de lineas de trabajo de caracter profesional. Tres indicadores no fueron

considerados.
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La Maestria en Pedagogia (UPGCH), responde a un indicador: coherencia entre la
justificacion y los objetivos y metas del plan de estudios. Uno lo atiende a medias: existencia,
pertinencia y claridad del plan de estudios que se verifica al incluir objetivos, una estructura
coherente de conocimientos, el perfil de ingreso y el de egreso, el nimero de créditos, la
enunciaciéon de las evaluaciones del rendimiento de los alumnos, los mecanismos definidos
por la institucion para la acreditacion del programa, pero no integra las actividades
académicas y los métodos de ensefianza recomendados niel requisito de comprobacion del

dominio de otro idioma ademas del espafiol. Los cinco restantes no los considera.

La Maestria en Ciencias de la Educacién (UMA), solamente atiende a medias uno de estos
indicadores: existencia, pertinencia y claridad del plan de estudios que se verifica al incluir
objetivos, una estructura coherente de conocimientos, el perfil de ingreso y el de egreso, el
namero de créditos, la enunciacion de las evaluaciones del rendimiento de los alumnos, los
mecanismos definidos por la institucion para la acreditaciéon del programa, requisito de
comprobacién del dominio de otro idioma ademas del espafiol y obvia las actividades
académicas y los métodos de ensefianza recomendados. Los seis restantes no se

identificaron.

La Maestria en Ciencias de la Educacién (UVM- Tuxtla) solamente considera uno de los
indicadores a medias: existencia, pertinencia y claridad del plan de estudios que se verifica al
incluir objetivos, una estructura coherente de conocimientos, el perfil de ingreso y el de
egreso, el numero de créditos, la enunciacién de las evaluaciones del rendimiento de los
alumnos, los mecanismos definidos por la institucion para la acreditacion del programa,
requisito de comprobacion del dominio de otro idioma ademas del espafiol, pero no refiere
las actividades académicas y los métodos de ensefianza recomendados. Los seis restantes

se ignoraron.

La Maestria en Ciencias de la Educacién (IEU) no responde a ninguno de los criterios

mencionados.

La Maestria en Administracion de la educacion Superior (IESCH) no considera ninguno de

los indicadores.

Como puede derivarse de lo expuesto, el que cubre mayor namero indicadores es un

programa de la UNACH (seis), cinco programas alcanzan a cubrir tres de los siete
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indicadores, seis mas alcanzan a cubrir cuatro y los demas (siete) cubren entre cero y dos

de éstos.

En términos generales, en los dos capitulos solamente dos programas cuentan con un
namero considerable de elementos trabajados (aunque en ninguno se abordan en su
totalidad), lo que da cuenta, en un primer momento, de la condicion que guarda el curriculum
formal de las maestrias en educacion en Chiapas, asi como de las oportunidades de
aprendizaje y formacién que desde el curriculum, se han planeado para consolidar la
experiencia de los estudiantes. El hecho de que las propuestas curriculares hayan sido
estructurados en la mayoria de los casos con tantas carencias, lleva a la necesidad de
conocer y reflexionar en torno a la naturaleza de los elementos encontrados mediante el
andlisis de las propuestas curriculares, que permita identificar la orientacion teérica que
sustenta a cada maestria desde la justificacion, los propdésitos y su propuesta tedrico —

metodoldgica.

2.5.2. Orientacion teodrica de las maestrias en educacion. Analisis del curriculum

El trabajo de andlisis en torno a la fundamentacion teorica de los programas curriculares de
maestria, se centré6 en la posibilidad de identificar los propoésitos, la justificacion y la
propuesta teérico — metodolégica de los 14 programas estudiados, tratando de recuperar
algunos elementos que nos permitieran interpretar hacia dénde conduce cada programa o
como estan siendo formados sus estudiantes. En este punto, hay que sefialar que no fue
posible recuperar la informacion de todos los programas, ya que en el caso de cuatro
programas no pudimos obtener la propuesta curricular; tres de ellos por ser de oferta
nacional, no existe en la localidad el documento correspondiente, trabajando Unicamente con

tripticos y folletos promocionales.

a) La Maestria en Educacion con especialidades —en docencia, en Investigacion, Administracion
de la Educacion y Culturas Indigenas— (MEE) de la UNACH

En 2002, en la Facultad de Humanidades de la UNACH, se iniciaron una serie de trabajos y
acciones tendientes tanto a atender las recomendaciones realizadas por los CIIES como a
crear las condiciones necesarias para registrar el programa de maestria en el Padrén
Nacional de Posgrado. Entre otras se ha comenzado a integrar la plantilla de profesores de

posgrado, asignando a ella profesores que ya cuentan con el grado de doctor y que estan
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proximos a inscribirse o forman parte ya del Sistema Nacional de Investigadores; se integro
el Comité de Evaluacion y Redisefio Curricular que trabajé desde ese entonces y hasta
integrar el documento que sustenta la propuesta curricular de la Maestria en Educacion con

especialidades en el afio 2003.

El Plan de Estudios de la Maestria en Educacion esta estructurado de tal forma que atiende
la formacién profesional de maestros en educacién, expertos en administracion de la
educaciéon, en docencia, o en investigacion educativa; es decir, cuenta con areas
especializadas de formacién profesional y un espacio especifico para preparar especialistas
en investigacion educativa. Para hacerlo, el Plan de Estudios estd organizado en
cuatrimestres, en el que los tres primeros constituyen un tronco comun a todos los
maestrantes, pero a partir del cuarto cuatrimestre y hasta terminar sus estudios, los
participantes en el programa se separan para profundizar mas en las areas de interés que se

han sefialado y conseguir el grado de especializacién propuesto.

Al considerar en el Programa Nacional del Posgrado que tres de estas areas tienen un
caracter profesionalizante, en tanto forman para el ejercicio profesional y estan vinculadas
con el area de trabajo de quienes se integran a los estudios de maestria en este programa
(formacion general, especialidad en administracion de la educacion y especialidad en
docencia); un area -la de investigacion-, se sustenta por el trabajo que desempefian los
Cuerpos Académicos de la Facultad de Humanidades (o deméas Centros de Investigacion
locales y/o nacionales en donde se incorporen los estudiantes) que estan vinculados al
posgrado a partir del desarrollo de las lineas de investigacion en las que participaran los
investigadores en formacion, por lo que este Plan de Estudios es de caracter intermedio

segun lo establecido en el propio Programa Nacional de Posgrado.

Las lineas de investigacion dentro del plan de estudios son indispensables, en ellas esta
implicita la posibilidad de que el alumno pueda realizar sus trabajos de investigacion,
ubicandolo conceptualmente y fortaleciendo los compromisos que tiene ante la sociedad,
donde se proporcionan fundamentos tedricos-metodolédgicos pertinentes para la comprension
de aspectos sociales, politicos, econémicos, culturales, e ideolégicos articulados con el

conocimiento cientifico en la formacion del alumno.

De acuerdo con lo anterior, las lineas que se desarrollan en el programa se establecen al
considerar aquellas que los Cuerpos Académicos de la propia Facultad han definido y vienen

trabajando con relacion a los contenidos de formacién del programa; de este modo se
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logrard integrar el pregrado con el posgrado a través de la investigacion que llevan a cabo

los docentes que se incorporan al programa®.

Formacion profesional y trayectorias académicas.
Politica, planeacion y gestion de la educacion.
Educacion, comunicacion y Sociedad.

Analisis del Discurso.

Analisis Socio histdrico.

Educacion para la Diversidad

Orientacion Educativa y profesional

Procesos cognitivos-afectivos

Historia social de la literatura, el arte y la educacion.
Bibliotecologia y estudios de la informacion.
Estudios de género.

Educacién Superior y desarrollo humano
Problemas educativos regionales

Propdsito general del programa

Formar maestros con formacion general o especialistas en administracién de la educacion,
docencia o investigaciéon educativa, desde un enfoque constructivista dialégico, en el area
educativa, que puedan reflexionar, disefiar, implementar y evaluar programas tendientes a
resolver los problemas educativos que se presentan en diversos contextos socioeconémicos y
culturales de la region y del pais, en cualquiera de los niveles del sistema educativo nacional
(MEE; 2003:45).

Propdsitos especificos

e Formar maestros que puedan reflexionar, disefiar, implementar y evaluar programas
tendientes a resolver los problemas educativos en el area de la administracion de la
educacion, en diversos contextos socioecondmicos y culturales de la region y del pais, en
cualquiera de los niveles del sistema educativo nacional.

e Formar maestros que puedan reflexionar y proponer nuevas estrategias de atencién a la
docencia, tendientes a resolver los problemas educativos que se presentan en diversos
contextos socioecondmicos Yy culturales de la region y del pais, en cualquiera de los niveles
del sistema educativo nacional.

e Formar investigadores que puedan reflexionar, disefiar y aplicar proyectos de investigacion
tendientes a resolver los problemas educativos que se presentan en diversos contextos
socioecondmicos y culturales de la regién y del pais, en cualquiera de los niveles del sistema
educativo nacional.

o Ofrecer una formacién especializada en el &rea educativa a todos aquellos interesados en
intervenir directamente en la solucion de los problemas educativos del estado y del pais.
(MEE; 2003:45).

8 Estas son las lineas generales de investigacion y de ellas se derivaran las propuestas que podran vincular la

investigacion con el programa de la ME. La redefinicion precisa de éstas dependera de los trabajos actuales que
se realizan en la Facultad de Humanidades, tendientes a formalizar el Centro de Investigaciones Humanisticas de
la Universidad Autébnoma de Chiapas en el que se incorporaran los investigadores y Cuerpos Académicos de la
Facultad de Humanidades.
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Su justificacion

Es necesario, considerar que “La formacién de profesionales como funcién sustantiva de la
institucion universitaria debe atender al principio de la necesaria vinculacién universidad-
sociedad” (Elizondo, 2002: 25), debe expresar este vinculo como respuesta a una real
necesidad social y éste se establece a partir de las respuestas que se den a las siguientes
cuestiones:

a) ¢,como se establece este vinculo de acuerdo a los requerimientos derivados del campo
de conocimiento? En este caso se refiere especificamente al area de educacion.

b) ¢cémo se establece este vinculo de acuerdo al grado de desarrollo profesional? En este
caso de los profesionales de la educacion.

c) ¢.coémo se establece este vinculo de acuerdo a los requerimientos planteados desde el
entorno socioecondémico y cultural? En este caso el estado de Chiapas y la regién SE de
México.

d) ¢.cdmo se establece este vinculo desde los requerimientos derivados de la dindmica del
mercado de trabajo?

De acuerdo a los trabajos que se han venido realizando por parte del Comité de Revision
Curricular de la MES se da respuesta a estos cuestionamientos con la finalidad de que sean
tomados como base para definir el perfil profesional o de egreso de la nueva propuesta
curricular de la Maestria en Educacion (MEE; 2003:32)..

Su propuesta teérico-metodolbgica

La Maestria en Educacion busca formar al estudiante desde un enfoque constructivista

dialogico.

“... propuesto por autores como Flecha-Tortajada (1999) y Gimeno Sacristan (1999) y consiste
en recuperar la idea bésica del planteamiento constructivista de que es factible pensar en una
orientacion de la ensefianza centrada en el aprendizaje de los estudiantes, pues éstos son
considerados como sujetos activos capaces de interpretacién y construccion de sus propios
conocimientos. Ademas, atendiendo a las caracteristica propias de la sociedad actual,
entendida como una sociedad de la informacién y del conocimiento, se afiade la necesidad de
entender que la construccion del conocimiento no se da de manera aislada, sino que es
producto de los actos comunicativos que llevan al entendimiento y compresién en contextos
culturales, sociales y personales (Habermas, 1993)”.

Reflexion y comunicaciéon son los dos ejes sobre los cuales se construye esta propuesta
curricular. Ser parte de la sociedad actual, marcada por la incertidumbre y el cambio
constante, so6lo es factible si desarrollamos nuestras competencias de reflexion y
comunicacion. Este es el punto de partida de la fundamentacion de la ME (MEE; 2003:45)..
Es necesario puntualizar que esta maestria fue disefiada siguiendo los indicadores que
marca el CONACyT, por la intenciéon que, desde su disefio existia, de que ingresara al
padron de excelencia, por lo tanto, es posible observar que existe mucho cuidado en la

integracion de cada una de sus partes en lo que a objetivos, justificacion y fundamentacion
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se refiere; ofreciendo a los maestrantes, importantes oportunidades para la innovacion en su

gquehacer educativo.

Esta maestria, como se mencionaba lineas arriba, esta orientada desde sus posibilidades de
especializacion, tanto hacia la profesionalizacion como a la investigacion, por lo que el
equipo disefiador la ha denominado mixto y centra sus acciones en el desarrollo de lineas de
generacién y aplicacion del conocimiento que cultivan los cuerpos académicos de la Facultad
de Humanidades y de areas afines; atendiendo ademas, las funciones de vinculacion propias
de la Universidad Autdbnoma de Chiapas, al impulsar el disefio de propuestas innovadoras
para la accion educativa que consolidan su caracter critico, lo cual garantiza, al menos desde
su fundamentacion, oportunidades para los estudiantes del programa disefiadas con la

intencion de impulsar la capacidad para transformar el contexto educativo.

Su sustento tedrico tiene como base una mirada interdisciplinaria al recuperar elementos de
la sociologia, la pedagogia, la piscologia, la filosofia y la epistemologia; ofreciendo un marco

de referencia amplio y coherente en cuanto a la fundamentacion tedrica.

b) La Maestria en Psicopedagogia (MPp) de la UNACH

El plan de estudios de la Maestria en Psicopedagogia es el resultado del trabajo colegiado
de un equipo de docentes e invitados de la Facultad de Humanidades, Campus VI, de la
Universidad Auténoma de Chiapas. Su plan de estudios, segln consta en el acta respectiva,

por el H. Consejo Universitario en la reunién ordinaria del 9 de Junio de.

La maestria en Psicopedagogia se presenta para su aplicacion y desarrollo en dos nucleos:
Nucleo de Formacion Basica y Nucleo de Formacion por Especialidades. Las asignaturas de
ambos nucleos, se pueden cursar de manera simultanea a lo largo del posgrado, tanto como
las materias obligatorias 0 como las complementarias, dependiendo de la especialidad
seleccionada y las oportunidades de intercambio académico. Ademas, el programa ofrece,
cuatrimestralmente, una variedad de asignaturas complementarias, de caracter optativo, que
tiene como propdsito completar la formacion especializada del alumno y brindar apoyo al

trabajo de titulacion elegido.

El Nucleo de Formacién Basica tiene un total de 82 créditos y esta integrado por las lineas de
formacién: Psicopedag6gica, Curriculum y Gestion Educativa y Metodoldgica e Instrumental.
Las trece asignaturas que lo integran tienen como propésito que los alumnos adquirieran los
conocimientos psicopedagégicos generales y las bases metodoldgicas fundamentales de los
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aspectos implicados en los procesos de aprendizaje en contextos educativos formales e
informales, bajo un enfoque multidisciplinario y holistico. Las lineas de formacion son:

e Linea Psicopedagdgica...
e Linea Curriculum y Gestién Educativa...
e Linea Metodoldgica e Instrumental...

En el Nacleo de formacion por especialidades las asignaturas tienen como proposito
profesionalizar a los estudiantes en las areas donde mas impacto y demanda tienen los
especialistas en psicopedagogia. Cada especialidad tiene tres asignaturas de caracter
obligatorio mas una diversidad de materias complementarias que el alumno podra elegir
libremente en funcion a su tema de titulacién y practica profesional. Las materias de este nicleo
se podran programar de manera flexible e indistinta en los seis cuatrimestres dado que no
existe seriacién alguna entre ellas, con excepcién a los seminarios de titulacion. Las
especialidades son las siguientes:

e Orientacion Educativa...

e Educacion para la Diversidad...

e Ensefianza para el Desarrollo de Habilidades del Pensamiento...

e Planeacion y Gestion Educativa... (curriculum MPp, UNACH; 2002: 22, 24)

Propésito general del programa

Ofrecer estudios de posgrado en el campo de la Psicopedagogia para la formaciéon de
especialistas de alto nivel en el asesoramiento, intervencion e investigacion de los procesos
de aprendizaje en los contextos escolares, con base en un conocimiento amplio y profundo de
los fundamentos tedricos de la psicologia y la pedagogia (curriculum MPp, UNACH; 2002:11).

Propdsitos especificos

e Que el estudiante adquiriera un amplio marco teérico multidisciplinario que le permita
tener una sodlida fundamentacién para la comprension de la complejidad de los
aprendizajes escolares en los diferentes niveles de educacion.

¢ Que el estudiante adquiera las habilidades y destrezas basicas para el disefio, aplicacion
y evaluacion de métodos e instrumentos Psicopedagégicos para la potenciacién del
aprendizaje.

¢ Que el estudiante sea capaz de realizar investigacion para la innovacién psicopedagdgica
a partir de lineas de investigacion que contribuyan a la indagacién y propuestas de
soluciones de los problemas de mayor demanda en Chiapas.

e Que el estudiante se identifigue con el compromiso ético, social y educativo del
psicopedagogo para garantizar un adecuado desempefio profesional.

e Que el estudiante, a través de la maestria, establezca vinculos académicos con
estudiantes e investigadores de otros programas e instituciones afines para la
consolidacion de este campo interdisciplinario en el estado de Chiapas(curriculum MPp,
UNACH; 2002:12).

Su justificacion

La cantidad de personas con diversos problemas que requieren atencién psicopedagdgica
en el estado de Chiapas es enorme y no esta siendo brindada con la eficiencia necesaria,
debido principalmente, a la falta de personal especializado.
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De acuerdo a los datos del Estudio de Factibilidad Académica realizado para esta maestria
(Cabrera, E., Mufioz, J., y Pérez, F.S. 2001), en el estado no se cuenta al nivel de
licenciatura y posgrado con especialistas en Psicopedagogia. Hasta la fecha, entre los
programas académicos que se relacionan con este campo estan, a nivel de licenciatura,
Psicologia General, Psicologia Educativa, Pedagogia o Ciencias de la Educacién; en
posgrado se localiza la Maestria en Educacion con especialidad en Educacién Especial de la
Universidad Mesoamericana en la ciudad San Cristdbal de las Casas. En este estudio
también, se realizaron entrevistas a directivos y profesionales que atienden a nifios y
jévenes con alguna dificultad de aprendizaje quienes expresaron la urgencia de contar con
estudios de actualizacidon especializada, ya que la mayoria realizan estas actividades de
manera practica, sin acciones de investigacion ni de interaccién con otros expertos. En las
conclusiones del estudio, se establece que es procedente la creacién de la maestria en
Psicopedagogia; que existe una clara demanda social y fuente de trabajo para los egresados
gue estaran capacitados para trabajar en las instituciones educativas de todos los niveles
educativos, de manera individual en consultorios Psicopedagdgicos, en centros de
investigacion interdisciplinaria, etc.

Por lo anterior, este posgrado da respuesta a la necesidad de un nuevo experto: el
psicopedagogo, encargado de planear, disefar, implementar y evaluar propuestas y
programas que ayuden a mejorar los procesos de enseflanza y aprendizaje tanto en
contextos escolarizados como de la vida cotidiana. (curriculum MPp, UNACH; 2002:10)

Su propuesta tedrico-metodolégica

Entre los hallazgos cientificos mas Importantes en torno a la educacién, se encuentran las
investigaciones que planean una nueva concepcion de la inteligencia humana como
modificable, mdltiple, afectiva y social (Gardner, 1993; Goleman. 1999; Sternberg, 1999).
También se han dado importantes avances en el concepto de aprendizaje entendido como un
proceso cognitivo constructivista y significativo en continua interaccion con las experiencias
educativas en el ambiente natural y con la mediacién de los agentes educativos (Beltran,
1993; Bruner, 1988; Pozo 2000; Vygotsky, 1990).

Desde la perspectiva psicopedagdgica se plantea una teoria y practica interdisciplinaria con la
finalidad de brindar ayuda para la instruccion y el desarrollo del curriculum asi como aportar
innovaciones y avances en el desarrollo de la orientaciéon educativa a todos los niveles de
educacioén. El nuevo paradigma de la Psicopedagogia se inserta en el movimiento pedagégico
de “ensefiar a pensar’ que significa ayudar a las personas a desarrollar las distintas
habilidades del pensamiento para un aprendizaje significativo, autbnomo y autorregulado, es
decir, que las personas “aprendan a pensar bien y por si mismos” (Sternberg, 1999)
(curriculum MPp, UNACH; 2002:8).
Esta es una de las dos maestrias que se imparten en la actualidad en la Facultad de
Humanidades de la UNACH y cabe la consideracion de que ofrece oportunidades adecuadas
para el desarrollo profesional de los maestrantes, ya que se ha organizado de manera que
integra elementos importantes a considerar en la formacién del especialista en
psicopedagogia, es posible observar que es congruente en los planteamientos que le
sustentan en los cuatro rubros, lo que en este caso resulta una fortaleza importante. Su
orientacion es profesionalizante y se propone una formacién basada en la reflexiébn que

conduzca al aprendizaje y que ayude a los egresados a ofrecer alternativas de solucion a los
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problemas educativos teniendo como base el vinculo entre la psicologia y la pedagogia que
han dado lugar a la psicopedagogia. El eje mas importante de la formacién es el aprendizaje
en el contexto escolar y la necesidad de que el docente aprenda a investigar su practica
desde una perspectiva multidisciplinaria. Podemos decir que es una propuesta curricular bien
estructurada en cuanto a los elementos que la integran y la congruencia que observan entre

ellos, lo cual, de alguna manera garantiza parametros de calidad en la formacién que ofrece.

c) Maestria en Educacion y Diversidad Cultural (MEDC) de la UPN

El programa de la Maestria en Educacion y Diversidad Cultural surge en el afio de 1997
tratando de dar respuesta al compromiso de la UPN en torno a los procesos educativos y
cultura pedagégica; ya que la demanda y la necesidad de los docentes en la regién por
continuar con sus estudios son amplias, y reclaman el surgimiento de una maestria con las
caracteristicas que observa este programa. El trabajo planteado se apoya en un proceso de
investigacion que posibilite a los alumnos la mayor apropiacién posible de elementos teérico
- metodolbgicos y técnicos en las sucesivas aproximaciones a la problematica educativa
regional. Asimismo, el disefio del posgrado se ha construido a partir de las necesidades y
problemas académicos especificos del contexto regional. Los criterios de formaciéon de los
contenidos tematicos y curriculares enfatizan la permanente interaccion entre la teoria y la

practica y una actitud interdisciplinaria en el estudio de los problemas educativos.

Propdsito general del programa

Formar profesionales de alta calidad académica capaces de disefiar y desarrollar propuestas
de intervencién pedagégica, apoyados en procesos de investigaciébn en contextos con
diversidad cultural, que inciden en la solucién de problematicas educativas regionales desde la
docencia, la planeacion y la investigacion (Curriculum MEDC; 1997:10).

Su justificacién

En el entorno regional existe un conjunto de profesionales de la Educacién dedicados a
prestar sus servicios educativos en los niveles basicos, medio superior, normal basica,
superior y universitaria. Ellos realizan diferentes actividades docentes en contextos
interculturales que no cuentan con las herramientas teérico — metodolégicas y técnicas
propias que exigen los problemas educativos multiculturales. En razén de ello la maestria se
dirige a aquellos profesionales involucrados en actividades educativas en los diferentes
grados escolares.

Pretende captar prioritariamente a los licenciados egresados de la U.P.N; asi como de
escuelas normales y areas afines a la educacién. (Curriculum MEDC; 1997:9)
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La maestria en Educacion y Diversidad Cultural est4 dirigida a formar especialistas de la
educacién que tengan capacidad para instrumentar procesos educativos de mayor calidad y
eficiencia e iniciar proyectos de investigacion educativa que formulen propuesta y

alternativas de transformacién de la educacion en Chiapas y en la Regién.

Su propuesta teérico-metodolégica

El enfoque tedrico metodoldgico que sustenta a la maestria es constructivista — aprendizaje
por descubrimiento porque pretende que el alumno construya su propio aprendizaje, creando
un vinculo entre su préactica educativa concreta y la elaboracién tedrica, producto de la
revision de los contenidos de los cursos. La intencion es apoyar el trabajo de investigacion
que desarrollara el alumno a través de un proceso que va desde el andlisis de las
condiciones que determinan el contexto en el cual labora hasta la construccion de una

alternativa transformadora de su quehacer actual.

Como vemos, esta propuesta también guarda congruencia entre sus elementos, pues
enfatiza la intervencién pedagdgica del docente para solucionar los problemas educativos del
nivel basico y ademas, al igual que la mayoria de las maestrias de universidades publicas,
toma como referente el constructivismo y la escuela critica, tratando de que la intervencion
docente en el aula cobre nuevas formas y connotaciones, lo que también puede observarse

dando congruencia entre sus lineas.

d) La Maestria en Docencia en Ciencias de la Salud (MDCS) de la UNACH

La maestria en Docencia en Ciencias de la Salud fue creada en el afio de 1993, teniendo
como punto de partida la necesidad identificada en la practica docente de la Facultad de
Medicina Humana, con lo cual se buscaba responder a las necesidades de superacién

cientifica de los docentes de educacién superior en ciencias de la salud.

Las lineas de formacion que rigen al programa se han estructurado en cuatro ejes:

e Docencia
e Investigacién

e Teoria
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Y es alrededor de éstos que se organizan las asignaturas a lo largo de los cuatro semestres
gue dura el programa, guardando equilibrio en el contenido de cada uno de ellos, ya que el
eje de docencia esta integrado por 6 materias, el eje de investigacién cuenta con 7 materias

y al eje de teoria le corresponden 6 materias mas.

Propdésito general del programa

Como propésito general se asume el compromiso de

...implementar el programa de grado de alta calidad académica que articula las necesidades
prioritarias del estado, que enfatice la formacién de maestros-investigadores que vinculen la
docencia con la investigacion, no solo como el medio para la construccion de nuevos
conocimientos, sino como medio para resolver los problemas prioritarios la entidad en torno a
los servicios educativos y de salud (Curriculum MDCS; 1993:5).

Propésitos especificos

e Formar maestros — investigadores con alto nivel académico que sean capaces de
contribuir a resolver las necesidades de docencia e investigacion en el area de ciencias
de la salud

e Garantizar la presencia de maestros-investigadores con capacidad de desarrollar
proyectos de innovaciéon educativa en la ensefianza superior e investigacién en docencia
en ciencias de la salud (Curriculum MDCS; 1993:5).

Su justificacion

La medicina humana y areas afines que integran las ciencias del a salud requieren del
docente con habilidades teéricas y practicas bien desarrolladas para transmitir integralmente
el conocimiento cientifico que se propone en los objetivos intermedios y en el perfil del
egresado.

Consideramos que el alumno de la maestria en docencia en ciencias de la salud debera tener
conocimientos suficientes en ciencias de la salud y que estara orientado hacia la adquisicién
de habilidades docentes, campo del conocimiento para el cual no fue preparado y por lo tanto
se presenta como limitacién para la transmision de su riqueza cognoscitiva

La UNACH no tiene profesores preparados especificamente en docencia en ciencias de la
salud, sin embargo, consideramos que los docentes de la escuela de medicina humana han
creado conciencia en que requieren mayor destreza para la transmision del conocimiento,
puesto que la sociedad se mueve en una direccion de progresos cultural, econémico, cientifico
y técnico, en el cual el recurso humano en ciencias de la salud, debe estar inmerso, es decir,
anclado en una filosofia de la educacion, en la profundidad epistemoldgica y girar sobre las
modificaciones de la conducta, la cultura y el quehacer humano. (Curriculum MDCS; 1993:11).

Su propuesta tedrico-metodolégica

Se trata de que los alumnos busquen orientar sus conocimientos concentrandolos en un fin
especifico, por ello el proceso metodolégico de la ensefianza sigue las huellas de la escuela
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critica. Su método de enseflanza se centra en el analisis, la sintesis y la creatividad
encaminados a la solucion de problemas, la satisfaccion de necesidades e intereses de la
educacion del candidato a médico, vinculando las necesidades del estado con la posibilidad
de mantener la salud y preservar la vida digna del mexicano (Curriculum MDCS; 1993:13).
En las lineas que sustentan este plan curricular se logra identificar congruencia, ya que en
los objetivos se enfatiza la construccién de los conocimientos para la solucion de problemas
educativos en el area médica, en la justificacion se refiere la toma de conciencia para la
reelaboracion de las capacidades y habilidades para la docencia; y todo esto se ve
fortalecido con un enfoque teérico que pone a los estudiantes ante la necesidad de analizar,
interpretar y crear nuevas formas de ejercicio de la docencia que permitan solucionar los
problemas que se presentan en este contexto. Con ello, se pretende consolidar los procesos
docentes en esta area, asi como ofrecer mejores oportunidades de formaciéon para los

alumnos de medicina humana y areas afines. Es asi como lo concibieron sus disefiadores.

e) La Maestria en Ciencias con especialidad en Matematica Educativa (MCME) de la UNACH

El plan de estudios de la Maestria en Ciencias con especialidad en Matematica Educativa
tiene como origen la creacién del Centro de Investigacion en Matematica Educativa y
Didactica de las ciencias (CIMATE) de la Facultad de Ingenieria de la UNACH, que plante6
la necesidad de la formacion de diversos grupos de investigacion en el estado, tomando
como una de sus acciones para tal fin al programa de maestria que bajo esta premisa fue
aprobado en el afio 2003, buscando impulsar la formacion de investigadores en el area de
matematica educativa, sobre la base del desarrollo de las teorias del aprendizaje y sus

aportaciones didacticas que no puedes ser independiente del contexto sociocultural.

Propdsito general del programa

Formar recursos humanos altamente especializados que generen productos de investigacion
originales en Matematica Educativa, en tanto disciplina cientifica, caracterizando la
epistemologia del conocimiento cientifico escolar inherente al contexto sociocultural de
nuestra regién, asi como a la naturaleza de las situaciones didacticas (Brousseau, 1997) que
permitan propiciar los aprendizajes que desarrollen una cultura cientifica. Todo lo anterior
estara matizado por la basqueda de compatibilidad entre el sistema de ensefianza y el entorno
social (Chevallard, 1997), aspecto crucial para afectar de manera benéfica el sistema de
ensefianza (Curriculum MCME; 2003: 14).

Propdsitos especificos

e Formar el nimero de investigadores en Matematica Educativa que permita sostener una
dinamica de formacion de profesores tal que se pueda tener un impacto real en las
diferentes regiones del estado.

85



e Consolidar un diplomado en matematica educativa permanente para la actualizacion de
profesores en servicio, sustentado con profesores investigadores del programa de
maestria, los egresados del programa e investigadores nacionales e internacionales via
los investigadores de la red CIMATE

e Publicacion de nuestros resultados de investigacion en revistas de prestigio nacional e
internacional

¢ Realizar anualmente la escuela de verano en matematica educativa

e Asesoria a instituciones de educacion media superior y superior.

e Gestion de proyectos conjuntos con facultades de la UNACH que tengan programas de
posgrado afines a este programa

e Fortalecimiento de la matematica educativa en tanto disciplina cientifica (Curriculum
MCME; 2003: 3).

Su justificacion

El programa de maestria ha sido desarrollado de tal forma que permita proporcionar al
estudiante de maestria una interaccion real entre la matematica educativa y las disciplinas
limitrofes (sociologia, epistemologia, psicologia, antropologia, semiética) con el fin de
caracterizar la naturaleza del aprendizaje en el contexto sociocultural de la region, y la
naturaleza de la ensefianza via el contexto de nuestras instituciones escolares. Sin embargo,
para lograr lo anterior, es necesario transformar el sistema educativo estatal de tal forma que
sea cada vez mas compatible con el entorno social y cultural de las diferentes regiones del
estado, lo cual necesita, para ser posible, de una red de investigadores que sea el nicleo a
través del cual se articulen grupos de investigadores en diferentes regiones del estado
(curriculum MCME; 2003: 12)

Su propuesta tedrico-metodolégica

El documento no incluye una propuesta metodoldgica propiamente dicha; solamente toma
como punto de partida para la fundamentacion, la necesidad de formacion de profesores de
matematicas en los niveles medio y superior. Para dar respuesta a esta necesidad, se refiere
en el documento que “una formacién en matematica educativa en nivel de maestria implica
una especializacibn que provee de herramientas para entender la complejidad de los
fendmenos que subyacen a la transmisidon del conocimiento cientifico en las instituciones
escolares, asi como también para modelar y simular dichos fenbmenos con el fin de
controlarlos” (Curriculum MCME; 2003:11). En otro apartado, cuando refiere las actividades
académicas establece que “se busca estudiar aquellos elementos que ubicados en los
contextos del contenido matematico y de su construccion, permiten abordar problemas como
la construccion del conocimiento matematica en el salon de clases y la incorporaciéon de las
representaciones espontaneas de los estudiantes en la didactica de la matematica”
(Curriculum MCME; 2003: 14). En este sentido, se establece que las actividades se orientan
a explorar posibles reconstrucciones didacticas de conceptos matematicos, favoreciendo por

ejemplo, argumentos de visualizacion y de representacion verbal.
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Este programa curricular observa algunas incongruencias entre los aspectos que lo integran,
pues en el propoésito general se enfatiza la formacion de investigadores en el area de la
matematica educativa, pero en los propdsitos especificos esta idea se pierde al hacer
referencia a productos que, si bien es cierto, tienen que ver con la produccion de los
investigadores, no refiere precisamente el proceso de formacién por medio del cual llegaran
a estos productos. Ademas de lo anterior, no hay una fundamentacion tedérica que explique
cémo se lograran los propdsitos, pero ademas, presenta dos posturas: una relacionada con
la transmision y otra con la construccion del conocimiento; y en ambas posiciones la idea se
centra en el conocimiento que tiene lugar en el salén de clases, perdiendo de vista lo
sustentando en los propdsitos. Y, hay que sefalar también que el impacto que se pretende

con este programa curricular no es congruente con los propositos y la fundamentacion.

f) La Maestria en Ciencias de la Educacion (con especialidad en Educacién Especial, en
Administraciéon de la Educacion y en Educacion Regular) (MCE) de la Universidad
Mesoamericana (UMA)

Fue creada en 1995 teniendo como premisa la importancia que el equipo disefiador le
otorga a los estudios de maestria como medio para alcanzar “mayor preparacion profesional,
mayor estatus, nivel socio-econdmico y cultural, ya que ello repercute a nivel social en el
estado de Chiapas” (Plan curricular MCE; 1995:2).

Propdsitos especificos

e Contribuir a la formacion profesional de especialistas en el campo de la educacion.
e Capacitar a los maestrantes en el andlisis de los diversos paradigmas teérico-practicos
que influyen en la educacion.
e Capacitar al estudiante en la docencia y promover la investigacion en ciencias de la
educacion. (Plan curricular MCE; 1995:4).
Como es posible apreciar, este programa curricular solo cuenta con propositos especificos,
gue ademas no permiten identificar su orientacién y la manera como se espera lograr los
resultados propuestos en la formacién de maestros en educacion. Es muy general en sus
planteamientos y no aborda de manera especifica, la orientacién tedrica que guiara la

formacién de los maestrantes.
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g) La Maestria en Ciencias de la Educacién con formacion en Integracion Educativa (MCEFIE)
de la Universidad Valle del Grijalva (UVG)

La propuesta curricular de esta maestria parte de la premisa de que la creacion de la
institucion obedeci6 a la intencion de coadyuvar en la formacion de los profesionistas que
requiere el estado de Chiapas para alcanzar un mejor nivel de vida de sus habitantes a
través del desarrollo de proyectos productivos, industriales, agroindustriales, pecuarios,
pesqueros, forestales y de servicios, lo que les compromete a lograr que sus egresados

cuenten con alternativas viables de empleo al terminar su carrera.

Como resultado de este compromiso y analizando la demanda de los jovenes que egresan
del nivel universitario, se determiné ofrecer la Maestria en Ciencias de la Educacion con
Especialidad en integracion Educativa, misma que fue disefiada y aprobada con el

Reconocimiento de Validez Oficial de Estudios correspondiente en el afio 2005.

Esta Maestria tiene un plan de estudios se ha organizado en 4 semestres; conformado por 18
seminarios; Cada uno con un valor de seis créditos, que en su conjunto suman ciento ocho.

Lo integran 5 areas de conocimiento.

Instrumental
Filosofica
Pedagdgica
Psicologica
Socioldgica

Propésito general del programa

Formar cuadros docentes de alto nivel capaces de contribuir mediante la investigacion
educativa, al disefio, reforma, desarrollo y evaluacién de planes y programas de estudio que
mejoren la calidad de la educacion, asi como indagar, sistematizar y utilizar los productos de
la investigacion cientifica, humanistica y tecnoldgica en la construccion de respuestas a los
problemas educativos. (MCEFIE: 2005:15)

Su justificacion

La mejor manera de abatir la pobreza y la marginacién es la creacién de fuentes de trabajo de
caracter productivo que promuevan el desarrollo econémico sustentable. Para ello, es
indispensable que exista el recurso humano con la capacitacion y la preparacién adecuada.
(MCEFIE: 2005:14)

Esta propuesta, al igual que la mayoria de la iniciativa privada, carece de varios elementos,

lo que no permite identificar su orientacion. Ademas de lo anterior, su justificacion no guarda

88



congruencia con el propdsito general del programa, que, aunque se orienta hacia a la mejora
de la experiencia educativa, no nos da pardmetros sobre los caminos que los alumnos
seguiran para ello. El documento dedica muchas paginas al analisis contextual mundial,
nacional y regional y a los requisitos administrativos de ingreso y permanencia, descuidando

los aspectos tedrico — metodoldgicos que sustentan la formacion de los maestrantes.

h) La Maestria en Docencia e investigacion de la UVG (MDE)

Esta maestria tiene las mismas caracteristicas que la Maestria en Ciencias de la educacion
con formacion en integracion educativa. Su contenido es el mismo y solamente cambian

algunas asignaturas que intentan orientar a la maestria hacia la docencia e investigacion.

i) La Maestria en Pedagogia (MP) de la Universidad Pablo Guardado Chéavez

Esta maestria se ofrece desde 2002, y su creacion “es el resultado del esfuerzo y estudio
realizado por maestros, coordinadores y directivos como entidades académicas participantes

para la estructuracion de los programas de estudios” (Propuesta curricular MP; 2002:8).

Propésito general

La maestria en Pedagogia tiene el propésito de

Formar profesionales capaces de analizar, comprender e interpretar los procesos
educativos en sus dimensiones sociopolitica, ética y académica, para generar nuevos
saberes y propuestas de gestion participativa tendientes a desarrollar integralmente al
hombre e impulsar una cultura propositiva. La ensefianza en este espacio se orienta a
atender a la docencia como una de las funciones sustantivas de la educacion media
superior, a nivel estatal y nacional. (Propuesta curricular MP; 2002:12)

Propdsitos especificos

e Preparar profesionales de alto nivel académico en el &rea de Pedagogia.

e Formar docentes con criterio y habilidad pedagdgica para orientar y conducir el
proceso educativo.

e Actualizar el personal docente y administrativo, para fortalecer la calidad del
servicio educativo.

e Contribuir a la conformacién de cuerpos académicos de alta calidad, mediante la
profesionalizacion y mejora continua de la Planta docente de la Escuela Superior
Pablo Guardado Chavez.
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e Fomentar la formacién de cultura cientifica y profesional de los alumnos mediante
la participacion e investigacion tedrico-practica.

e Formar investigadores educacionales, en las areas cientificas, tecnoldgicas y
humanisticas.

e Formar especialistas para desempefiar como consultores y asesores académicos
en el ambito educativo.

e Formar profesionales en el 4rea de Pedagogia con elevada calidad académica,
capaces de ejercer la docencia y trabajar en proyectos de investigacion que
impulsen el desarrollo en el estado de Chiapas y México. (Propuesta curricular MP;
2002:12).

La propuesta no cuenta con justificacion ni propuesta metodolégica, por lo que no es posible
identificar la manera como pretende lograr lo planteado en los propoésitos, en los cuales,
ademas, no se observa gran equilibrio, ya que mientras en el objetivo general se enfatizan
los valores, principios y la educacion integral; en los especificos esta idea ya no es
recuperada, ademas, el propdésito general alude al profesor de nivel medio, lo que se deja

olvidado en los propésitos especificos.

j) La Maestria en Educacion (ME) del ITESM

Esta Maestria se ofrece en Chiapas desde 1999, y su disefio toma como punto de partida el
hecho de que la ensefianza se caracteriza por ser el escenario donde se reflexiona y se
participa en el cambio. El presente siglo impone al tema educativo la necesidad de continuar
con esta tradicion a la luz de las nuevas demandas sociales. Reconocidos fil6sofos,
pensadores y visionarios de las organizaciones de la actualidad sefialan que el mundo esta
dirigiéndose hacia una gran transformacién en donde la escuela, mas que cualquier otra
institucion social, serd inevitable afectada y por tal razén enfrenta grandes retos. Una de las
consecuencias sera un profundo cambio en el papel del profesor, quien sera responsable de

promover y disefiar las condiciones para el aprendizaje de sus alumnos en forma creativa.

El plan de la maestria es una acentuacion enfocada a desarrollar conocimientos, habilidades
y actitudes que permitan la reflexion sobre las practicas educativas actuales y su

mejoramiento.

Propdésito general del programa

Tiene como objetivo propiciar en los alumnos la deflexion propositiva sobre problemas
educativos del pais, integrar tanto lo tedrico como lo practico, de manera que el alumno
apligue los avances y nuevos enfoques de las ciencias de la educacion, brindar una sélida
formacién tedrico-practica y un ejercicio en la contextualizacién del conocimiento de los
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alumnos y estimular la creatividad de los alumnos para disefiar procesos educativos
innovadores (informacién tomada del folleto informativo; 2005)

Propdésitos especificos

e Alentar en los alumnos la reflexion propositiva sobre los problemas educativos del pais y
de las instituciones educativas donde laboran.

e Integrar tanto lo tedrico como lo practico de manera que el alumno aplique los avances y
nuevos enfoques del conocimiento en la Educacién en su area de intervencion.

e Brindar una sélida formacion tedrico-practica y un ejercicio en la contextualizacion del
conocimiento de los alumnos en cualquiera de las diferentes modalidades: formal y no
formal y en sus correspondientes submodalidades: presencial, en linea, abierta, continua,
etc.

e Estimular la creatividad de los alumnos para disefiar procesos educativos innovadores.
(informacion tomada del folleto informativo; 2005)

Este programa no pudo analizarse en su totalidad, ya que no fue posible obtener la
propuesta curricular debido a las politicas institucionales que centralizan esta informacion.
Dado gue es un programa virtual y los asesores que participan en la formacién de maestros
son de otros estados de la repulblica, en el campus Tuxtla no se tiene acceso a la
informacién. No obstante, sus propdsitos (general y especificos) enfatizan en la reflexién, la
actitud propositiva y el uso de la creatividad para el proceso educativo innovador, pero queda

pendiente verificar desde qué enfoque tedrico pretenden lograr lo anterior.

k) La Maestria en Ciencias de la Educacion de la Universidad del Valle de México (UVM)

Esta maestria se ofrece, en Chiapas desde el afio 2000. Debido a que es un programa
nacional, no fue posible obtener informacion acerca de su organizacion y fundamentacién, ya
que los datos recuperados de internet solamente se abocan a dar a conocer las materias a
estudiar, los créditos y condiciones para su acreditacion, por lo que no pudimos realizar el

andlisis en este sentido.
1) La Maestria en Administracion de la Educacion Superior del Instituto de Estudios Superiores

de Chiapas (IESCH)

Esta maestria se ofrece desde el afio de 1998. Esté organizada en cuatro semestres, en los

cuales se cursan las16 materias que integran el mapa curricular.

Propdésito general del programa

Formar profesionistas con un amplio conocimiento cientifico, tecnoldgico con sentido ético y
amplio caracter en la investigacion, con capacidad creadora en el ambiente, inculcando en el
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profesionista un amplio entendimiento en el area administrativa y educativa, haciendo de éste
un guia critico excepcional y eficaz para lograr de manera 6ptima los fines institucionales.
Los documentos que se obtuvieron de este programa no ofrecen informacion respecto de su
fundamentacion, a pesar de que se agotaron las instancias que podrian dar informacion al
respecto, no fue posible obtenerla y en la biblioteca de la escuela solamente cuentan con un
pequefio escrito que detalla el propdésito general y las asignaturas que se cursan a lo largo

de cuatro semestres.

m) La Maestria en Ciencias de la Educacion del Instituto de Estudios Universitarios (MCE-IEU)

Esta Maestria es de oferta nacional y se ofrece en Chiapas desde 1990; teniendo como
referente la necesidad de que sus estudiantes sean capaces de conocer e interpretar
distintas posturas filoséficas, sociolégicas, epistemoldgicas, etc. Se establece en la
propuesta que “con estas habilidades nuestros estudiantes seran capaces de no sélo
informar, sino de trazar estrategias pedagdgicas y didacticas que favorezcan el desarrollo del
saber y de los diversos sujetos implicados en la construccion de una visién del mundo mucho

mas objetiva (Folleto informativo MCE.IEU).

El Instituto de Estudios Universitarios define su modelo educativo a partir del concepto que
tiene de su relacion con la sociedad, de la manera en como se autodefine como Institucién
de Educacion Superior y de las actividades académicas a través de las cuales atiende a su

demanda educativa.

Propésito general del programa

El IEU busca con este programa preparar a los profesionales del sector educativo publico y
privado, y a los profesionistas interesados en esta materia con un alto nivel académico
enfocado a la practica docente y a la investigacion, para optimizar el proceso educativo a
través de experiencias de aprendizaje especificas que desarrollen sus conocimientos,
destrezas y valores en su comportamiento profesional, que puedan mejorar la calidad de la
educacion, en el marco de la modernizaciéon del pais y la solidaridad nacional. (Folleto
informativo MCE.IEU).
Debido a la falta de informacion no es posible verificar la orientacion que rige a esta maestria
en ciencias de la educacion, pues como explicaba el director de la institucién, dado que es
un programa nacional, no cuenta con la propuesta curricular completa, de tal forma que solo
trabajan con el mapa curricular y los programas de asighatura correspondientes a cada

semestre.
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n) La Maestria en Desarrollo Educativo Regional del Instituto de Estudios de Posgrado (IEP)

La Maestria en Desarrollo Educativo Regional fue disefiada y puesta en practica en el afio de
1994, mediante un acuerdo en el que se recupera la necesidad de proporcionar formacion
profesional en el nivel de posgrados a docentes de nivel basico, con la intencion de elevar la
calidad de la educacion en el estado. Este programa de maestria no cuenta con ninguno de
los elementos analizados, su propuesta esta integrada por un mapa curricular y los
programas de las asignaturas que lo integran. Por estas razones no podemos incluir aqui el

andlisis de los elementos que orientan la formacién de docentes en este contexto.

2.5.3. Un primer recuento

Estos son algunos de los resultados obtenidos y esta informacién permite construir un
panorama mas claro en torno a lo que ofrecen las maestrias en educacion en Chiapas.
Puede apreciarse que solamente cuatro programas contienen propdsitos, justificacion y
propuesta teérico metodoldgica; uno de ellos, no incluye la propuesta teérico metodoldgica,
pero refiere que a la reflexiéon y el manejo de la didactica como eje de la formacién de los
maestrantes, mientras que dos mas, solo incluyen justificacién y propdsitos; cinco solamente
incluyen propésitos y dos no dan cuenta de ninguno de estos elementos. Por lo anterior, es
posible afirmar que la estructura que presentan los programas curriculares de la mayoria de
las Maestrias en Educacién, en muchos casos no permiten orientar las acciones durante su
desarrollo, pues no representan una guia solida para los docentes, lo que genera, por un
lado, que cada docente elabore un sentido propio para su trabajo con los alumnos, y por
otro, que estos no coincidan con el sentido que dan tanto la institucion como los propios

maestrantes al desarrollo de estos programas.

No se puede negar que en muchos casos es el docente quien logra, desde su propia vision,
sacar adelante la propuesta, introduciendo elementos que permiten a los alumnos construir y
reflexionar en torno a la necesidad de innovar su préctica docente, sin embargo, tampoco se
puede soslayar que esto imprime un grado de complejidad para el docente que se ve solo en
el desarrollo del curriculum y para el alumno que tiene que construir por su cuenta su
trayectoria y re significar de manera aislada su quehacer educativo. Esto tiene como
consecuencia ademas, que en un mismo programa existan orientaciones diferentes, desde la

perspectiva particular, los propésitos y concepciones que cada docente estructura en
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relacion con la formacién de los maestrantes, su participacion en el aula, el conocimiento

valido y el resultado de la formacién recibida.

Bajo estas condiciones, se hace necesario realizar un corte para construir un universo de
estudio mas especifico que permita realizar un analisis mas puntual de los aportes tedricos
que se propone abordar para la construccion del pensamiento intelectual del maestro en
educacion; y al mismo tiempo, recuperar la experiencia de los actores, lo que ha dado lugar
al trabajo de campo en seis maestrias (tres publicas y tres privadas) para identificar de qué
manera docentes y alumnos logran llegar a esta re significacion que tiene como referente el

abordaje teorico y la propia experiencia formativa en las maestrias en educacion.
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CAPITULO 3

PAPEL DE LA TEORIA EN LA PROFESIONALIZACION DE
MAESTROS EN EDUCACION

La formacién docente, desde cualquier punto de vista 0 marco de referencia que se sustente,
consolida las caracteristicas y condiciones para el desarrollo de la practica profesional; es
por ello que en este capitulo, resulta de esencial importancia tomar como punto de partida el
andlisis de los sustentos tedéricos que tienen los planes de estudio de acuerdo a los cuales se

profesionalizan los docentes, cursando estudios de maestria en las IES de Chiapas.

La orientacién teérica que ofrecen estos planes de estudio se concibe como elemento

formativo esencial y determinante para la practica docente.

En el capitulo 2 se realiz6 un andlisis de la fundamentacién de 14 propuestas curriculares de
maestrias en Educacion, a partir de la identificacion de los elementos que las integran, asi
como la naturaleza de éstos y la congruencia que guardan entre ellos, encontrando que ocho
propuestas curriculares carecen de elementos importantes, cinco tienen dificultades en
cuanto a la congruencia entre dichos elementos y so6lo dos guardan un alto grado de
coherencia entre dichos aspectos. Lo anterior permitié extraer algunas conclusiones
generales acerca de la oferta educativa para la formacion de maestros en educacion en
Chiapas, a partir de las cuales se considerdé necesario hacer acotaciones en torno a la
recuperacion tedrica que se propone en la estructura curricular y los seminarios que integran

las mallas curriculares de estos programas.

Para realizar este segundo analisis, se ha hecho un recorte analitico seleccionando seis de
los 14 programas, en cuyos planes de estudio es posible identificar el papel que los
disefiadores y docentes otorgan a la teoria en el proceso de formacion. Para ello se analizé
la estructura curricular que se detalla en los planes de estudio y se realizaron entrevistas a

docentes que imparten clases en estos programas
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La seleccion de los planes de estudio se llevo a cabo tomando en consideracion que son los
que tienen mayor demanda y, por tanto, mayor matricula en el Estado y corresponden cinco
instituciones. Estas maestrias son: Maestria en Educacion, Maestria en Psicopedagogia
(ambas de la UNACH) y Maestria en Educacion y Diversidad Cultural (de la UPN), en el
marco de la educacién publica y, en el contexto de la educaciéon privada, se tomaron la
Maestria en Pedagogia de la UPGCH, la Maestria en Ciencias de la Educacion del IEU y la
Maestria en Docencia e Investigacion de la UVG.

En este apartado se presenta el andlisis acerca de como fue pensada la formacién de los
profesores desde el disefio de los planes de estudio a partir de la estructura curricular, las
lineas de formacion o ejes en torno a los cuales se consolida dicha formacién, los propdésitos
de los cursos y el contenido tedrico con el que se pretende cumplir dicho propdsito, con la
finalidad de descubrir el papel que se le otorga a la teoria y a la relacién de ésta con la

practica cuando se busca profesionalizar a los docentes que acuden a estos programas.

3.1. PROFESIONALIZACION DE LA DOCENCIA

La educacién involucra un sinnUmero de practicas, metodologias, percepciones,
concepciones y funciones que se abordan desde diversas disciplinas. Pero, por su
complejidad, histéricamente se ha debatido el estatus del profesional de la educacién y la
enseflanza ha sido concebida como una practica desarrollada de manera aislada por
profesionales y que recupera su contenido de diversas disciplinas. Asi, “buena parte de la
incertidumbre respecto al status profesional proviene de la historia y la tradicién...”
(Stinnet;1980:50); por sefialar algunas condiciones, podemos hablar de la intima relacion de
la educacién con el sacerdocio que se establecia hasta hace poco; o bien la condicion
econdmica y social de los maestros en la América antigua, ya que los primeros maestros
eran sirvientes a los que se les asignaba la tarea de ensefar. Otro factor importante ha sido
la creencia de que para ensefiar, solamente era necesario saber un poco mas que aquellos a
qguienes se ensefiaba; asimismo, al ser una actividad desarrollada predominantemente por
mujeres, se consideraba una actividad sin mayor importancia, que podria abandonarse ante

los compromisos familiares.

Esta manera de percibir la ensefianza ha tenido como consecuencia el pago de salarios
bajos a los docentes, poco interés en la actividad como profesion e indiferencia frente a la

profesionalizacion y, los encargados de la ensefianza, han tenido dificultades para reivindicar
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su quehacer docente como un quehacer profesional; ya que aunque la docencia ha existido
a lo largo de la historia, la posibilidad de considerarla como una tarea profesional es

relativamente reciente.

Como consecuencia de la necesidad de “alcanzar cada vez niveles mas elevados de
educaciéon para todo el pueblo” (Stinnet; 1980:22), asi como de la obligatoriedad de la
educacion y la apertura para el acceso a la educacién superior; se ha derivado una demanda
creciente de docentes. Junto con ello, los docentes han tenido que adoptar nuevos roles, en
sustitucion de los padres de familia que con la llegada de los avances tecnoldgicos y la
demanda de fuerza de trabajo, han tenido que dejar la casa para salir a trabajar. Como
resultado, las escuelas y la educacion tienen hoy un significado social diferente que ha
llevado a concebir a la docencia como una préactica social necesaria obligando a los
maestros a buscar alternativas para el logro de una profesionalizacion comparable a la de

otros grupos de profesionales ya reconocidos.

En este contexto, poco a poco ha ido tomando importancia la profesionalizacién docente,
pero al mismo tiempo, ha sido un proceso que ha causado diversos debates y hasta
concepciones antagénicas sobre el cdmo y para qué de la formacién docente y del ejercicio
de su rol, retomando la definicion, sus limites y su direccionalidad desde el momento en que
se consideré la necesidad de formar tedricamente al docente. Al respecto hay que sefalar
que la teoria educativa se incluyé de manera puntual en la formacién docente, como una
medida para mejorar la practica profesional y para lograr la comprensién de su papel
educativo y académico; no obstante, en muchos casos, esta teoria educativa sigue siendo

confusa y carente de sentido docente (Carr, 2007).

La profesionalizacién docente ha sido abordada y concebida basicamente desde dos
perspectivas. La primera, de corte funcionalista, toma como base un modelo tradicional,
basado en “rasgos profesionales fijos y que utilizara una referencia mas burocrética y
determinista de la profesion” (Ferreres e Imbernén; 1999:18). La segunda, por el contrario,
siguiendo un enfoque critico se basa en el modelo que Imbernén y Ferreres (1999) llaman
alternativo, que resulta ser mas dinamico y concibe a la profesion docente como un proceso

constante de formacion y reflexion de la teoria y la practica.

El concepto profesionalizacién, desde un punto de vista funcionalista, implica tanto la mejora

del status, como la mejora de la practica profesional individualmente considerada. Se
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sustenta en el supuesto de que existe un cuerpo especifico de conocimiento sistemético en
el que se fundamenta la practica o el ejercicio de la profesion; y, por tanto, se relaciona con
el grado de conocimientos —competencia tedrica— que poseen los profesionales. Entendida
asi, la profesionalizacion es una categoria descriptiva con base en criterios de conocimientos
y habilidades o destrezas. Este enfoque asume una serie de valores, por ejemplo, en cuanto
a que el ejercicio de las funciones profesionales, exige un determinado grado de destrezas; y
por ello, aunque el conocimiento que se adquiere con la experiencia es importante, por si
mismo es insuficiente. En consecuencia, el profesional ha de fundamentar su actividad, su
saber hacer en un cuerpo especifico de saber sistematico; de tal manera que la adquisicion
de dichos saberes y destrezas exigen un tiempo, por lo general largo, de formacién; que
implica el proceso de socializacion y desarrollo de los valores profesionales; lo cual, junto a
Las habilidades basadas en el conocimiento especifico que la tarea practica exige, provee un

grado de libertad suficiente para desarrollar las funciones préacticas (Martin—Molero; 1991).

Cuando la profesionalizacion docente es entendida desde una perspectiva tradicional, se
concibe como el dominio de ciertas habilidades que puedan ser aplicadas en situaciones
cotidianas y respaldadas por un cuerpo de conocimientos sisteméatico recuperado en un largo
periodo de formacién superior del que se recuperan valores y principios éticos (Ferreres e
Imberndn; 1990); en esta perspectiva, debido a que la profesién docente no asume todos los
rasgos distintivos del resto de las profesiones, es concebida como una semi profesién con
precaria retribucién econémica y su desarrollo desde una tecnificacién de la ensefianza vy,
tiende a limitar el papel del maestro al de especialista encargado de poner en practica
procedimientos y reglamentos, en lugar de asumir juicio profesional sobre los enfoques

pedagdgicos necesarios de considerar en una situacion concreta dada.

En otro sentido, encontramos que el enfoque critico se opone al enfoque profesionalizador,
bajo el argumento de que “los métodos de las ciencias naturales aplicados tanto a la
formacion del profesorado como al estudio del tema educativo en general, son inadecuados;
y ello desde que Dilthey en 1983 introdujera la distincion entre «ciencias del espiritu» y
«ciencias de la naturaleza»” (Martin-Molero; 1991: 199). En consecuencia hay que
considerar que el conocimiento es un constructo que se genera por medio de la interaccién
social y por ello, se encuentra mediado por los intereses de determinados grupos de poder,
por tanto, hay que concebir a la practica como un proceso interactivo de negociacion del
conocimiento, para llegar al andlisis critico de las actividades docentes en el aula, asi como,

de las materias del curriculum, adoptando un enfoque reflexivo sobre la recuperacion de la
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teoria para el andlisis de la préactica de la ensefianza y sobre los alumnos, logrando el

analisis critico-reflexivo sobre las experiencias de aprendizaje.

Entonces, cuando la perspectiva es alternativa, estd implicado un nuevo concepto
profesional y un contexto diferente que conduce a la democratizacion del colectivo en el
desarrollo de una nueva cultura profesional en la que el docente se compromete con la
autorreflexion y el analisis de las necesidades del alumnado; enfatizando en la creatividad
personal para el desarrollo de un mayor grado de autonomia docente, teniendo como base la
adquisicion de una cultura profesional relacionada con los conocimientos existentes sobre la
educacion y que le permiten configurar su funcion docente desde la vision de su funcion

educativa y social.

Lo que necesita la profesion docente, por lo tanto, es una serie completamente nueva de
conceptos que contemplen la naturaleza de la sociedad de servicios emergente, sus
demandas educativas, los tipos de sistemas de distribucion necesarios para proporcionar
acceso publico a una oportunidad educativa permanente y los tipos de personal profesional y

expertos en formacion que se requieren para reformar la educacion (Burbules; 1992).

Considerado asi, el tema de la profesionalizacion alude tanto a la formacién inicial como al
perfeccionamiento continuo, pero las consideraciones al respecto cobran relevancia en el
marco de comprender las instituciones concretas donde se desarrolla la practica educativa
cotidiana. En este sentido, es necesario entender a la profesionalizacion como formacion,
recuperar los principios que le son propios y centrarla en el desarrollo de las potencialidades
del docente.

Vista de esta forma, la tarea docente deja de ser una mera aplicacién de técnicas didacticas
para convertirse en una actividad laboral permanente, publica, social y compartida; con lo
que se convierte en un problema socio-politico en el que intervienen diversos agentes,
grupos y medios; por lo tanto, el ejercicio de la profesion docente se pone al servicio de una
colectividad desde la escuela en donde se lleva a cabo un andlisis de los valores y los
procesos sociales (Ferreres e Imberndn; 1990); para lo cual, se requiere conocimiento
pedagdgico, compromiso ético y moral y la corresponsabilidad con otros agentes sociales, de
tal manera que trascienda la funciébn meramente técnica y se convierta en una mas reflexiva,

practica y humana.
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Llegar a esta forma de concepcién de la tarea docente implica tener acceso a una formacion
basada en la reflexion y la reorientacion de la tarea del educador; es decir, los docentes han
que tener acceso a procesos de profesionalizacion que les permitan identificar la ensefianza
como una actividad profesional enmarcada en la comprensién tedrica del hecho educativo y
de su participacion en el aula, como propiciadores de la formacion de los alumnos. Esto
significaba adentrarse en la teoria pedagdgica y otras teorias que la apoyan como la
psicologia, filosofia, sociologia, antropologia, entre otras que ofrecen bases para construir
teoria de la ensefianza; con lo cual, la actividad de la docencia dejaria de ser artesanal para
convertirse en una actividad profesional, comprometida con las necesidades de los alumnos
y de la sociedad.

Aqui entra en juego el elemento curricular que enmarca su profesionalizacion; ya que el
curriculum —de manera especifica para este andlisis, de las maestrias en educacion—,
representa el centro del que emanan y en el que convergen las acciones relacionadas con el
proceso de profesionalizacion del docente. Esto significa que cada maestria tiene que
concebir a la formacidon de cierta manera, a partir de ciertos referentes, y ello estara
determinando su visién en cuanto a la formacion que ofrecerd. De entrada es en el plan de
estudios, expresion del curriculum formal de cada maestria en educacién, en donde se

expresa el papel que asume la teoria para la profesionalizacién docente.

3.2. EL PLAN DE ESTUDIOS: EJE ARTICULADOR DEL PROCESO DE
PROFESIONALIZACION DOCENTE

El plan de estudios de una maestria es el eje que articula el proceso de la profesionalizacion,
ya que en este documento se expresa la estructuracion tedrica y metodoldgica del
curriculum, incluye los contenidos a abordar organizados bajo una vision multidisciplinaria y
con una secuencia légica construida para facilitar la relacién alumno — contenido. Para su
elaboracion, es importante recuperar el enfoque sustentado en la fundamentacion del
curriculum, asi como sus propdsitos, metas, justificacion, la vision de la realidad que le
prevalece y todos los elementos que le dan cabida en un contexto determinado, ya que es
aqui donde se traza la trayectoria que tanto docentes como alumnos tienen que seguir para
cumplir el propésito de su formacién; por lo que su construccion supone un ejercicio
curricular colectivo, reflexivo y multidisciplinario, en el que converjan diversas visiones

centradas en el mismo fin, para este caso, la formacién del maestro en educacion.
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Sin embargo, debido al escaso estudio que se ha realizado en el contexto del posgrado en
temas curriculares, su tratamiento y elaboracion se ha llevado a cabo recuperando algunos
elementos de la teoria curricular sustentada en las licenciaturas, ya que, desde el punto de
vista de Angel Diaz Barriga (2001:138), “no existe una particularizacién de los desarrollos de
la teoria curricular para el caso del posgrado...” y menos aun, para el caso de las maestrias,
de tal forma que la fundamentacién de los programas de maestria responde en muchos
casos, a los mismos lineamientos que los programas de licenciatura en cuanto a que parten
de un estudio de necesidades que se consolida en exigencias académicas, la ventaja de
preparar recursos humanos, la demanda de programas de formacién, la existencia o no de
dichos programas y el impacto de sus egresados en el mundo profesional; lo que indica que
no hay un desarrollo curricular propio para la maestria, que llevara a la discusion sobre la
finalidad de estos programas y la caracterizacion de sus modalidades de trabajo.

Lo anterior tiene su condicidon particular, ya que a diferencia de los programas de
licenciatura, la maestria tiene tres finalidades que la distinguen, pues puede formar para “a)
la investigacion; b) la docencia, y c¢) la profundizacion de un campo disciplinario” (Diaz
Barriga; 2001:140) y, optar por una de estas finalidades, representa el punto de partida para
caracterizar las modalidades de trabajo que han de sustentarla. Sin embargo, dado que no
hay una teoria curricular propia para el nivel de maestria, cada uno de estos programas
asume de manera muy diversa los fines que puede tener; ya que la necesidad de contar con
profesionistas capaces de desarrollarse en la ensefianza superior, ha generado el
surgimiento de programas de maestria que atienden a la docencia; mientras que los
programas centrados en la investigacion tienen a vincular o asociar a los estudiantes a
proyectos o programas de investigadores relacionados con los posgrados; en cambio,
cuando se trata de profundizar en un éarea disciplinaria, lo mas importante sera el

conocimiento recuperado para tal fin.

La estructuracién del plan de estudios depende del enfoque que se dé al programa de
maestria; pues un programa centrado en la investigacién organizara las asignaturas y las
practicas de ensefianza en torno a la actividad investigativa; si el enfoque es hacia la
docencia, la practica de investigacion representara una actividad mas en el proceso; y, en el
tercer caso, si se busca profundizar en el conocimiento de una disciplina, el énfasis sera
puesto en la seleccion de asignaturas y practicas escolarizadas que promuevan dicha
profundizacién. De esta manera, es posible apreciar que la finalidad de un programa estara

determinando la estructura curricular que dicho programa pueda asumir.
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Sin duda, seria conveniente realizar propuestas flexibles en las que se incluya un “nudcleo de
materias fundamentales y, simultdneamente, abrir la posibilidad de que el estudiante de
posgrado elija una serie de complementos de acuerdo con sus opciones intelectuales” (Diaz
Barriga; 2001:145), de tal forma que el estudiante pudiese fortalecer su formaciéon en la
maestria de acuerdo a sus necesidades e intereses particulares; como una posibilidad de
que se oriente, dependiendo de su preferencia, hacia la docencia, la investigacion o el
trabajo especializado.

Sumado a lo anterior, entra en juego la necesidad de que el curriculum sea ademas,
entendido como una practica desarrollada a través de mudltiples procesos y en la que se
entrecruzan diversos subsistemas o practicas, en cuya concrecion, el docente resulta ser un
elemento de primer orden. Esto significa una doble determinacion ya que por un lado, el
curriculum moldea al docente, pero al mismo tiempo, es llevado a la practica por él mismo; lo
que le pone ante la responsabilidad de considerar los elementos provenientes del curriculum,
al mismo tiempo que considera su compromiso con sus alumnos y con su medio social, lo
que implica actuar responsablemente hacia ellos (Sacristan; 1995); ya que su punto de vista
o nivel de concientizacién, constituyen el factor condicionante de la educacién y del

aprendizaje de los alumnos.

Esta forma de asumir la tarea docente supone un proceso de formacion del cual el profesor
pueda recuperar los elementos teéricos y metodoldgicos que posibiliten esta mirada diferente
hacia el proceso educativo, conteniendo los elementos tedricos que le permitan reflexionar y
reconstruir su practica educativa. En el analisis realizado al plan de estudios de seis
maestrias en educacion, encontramos que hay diversas formas de entender este proceso de

formacién docente.

Al respecto, hay que sefialar que la propuesta curricular de la Maestria en Pedagogia de la
UPGCH busca

...consolidar una formacién de alto nivel, flexible y que sea resultado de conjuntar los
esfuerzos de entidades académicas, vinculado a los subsistemas de docencia e
investigacién... que nuestro programa de maestria en pedagogia quede abierto al
horizonte de los planteamientos y avances que actualmente estan en curso, que implica
un cuidadosa tarea de diagnéstico y evaluacion de los planes de estudio que aportan
elementos relativos a la organizacion académica, a las condiciones materiales de trabajo,
a la infraestructura y equipos, a las caracteristicas de la planta docencia satisfacer las
expectativas de los alumnos, a su ambito laboral y la eficiencia terminal del programa
(Propuesta curricular, UPGCH; 2001:3).

102



En este planteamiento, que es el mas cercano a una concepcion de profesionalizacion y
formacion encontrado en la propuesta curricular, no queda claro, sin embargo, como esta
concibiéndose dicho proceso ni cuales son las dimensiones del sujeto en formacion que
atendera, cudles son las habilidades que se requieren para establecer que hay un proceso
de profesionalizacién. No se recupera una orientacion clara sobre lo que significa la
formacion en el plan de estudios ni del papel que juega la teoria en dicho proceso. Alude
solamente a condiciones fisicas en las que se apoya el desarrollo de la maestria. Aunque
menciona a la investigacion y docencia, no expresa de qué manera seran apoyados lo que

ahi se refiere como “subsistemas de docencia e investigacion”.

Por otra parte, el proceso de profesionalizacion se organiza en torno a tres lineas de
investigacion: Desarrollo curricular, didactica y evaluacién; Politica, economia y planeacion
educativas; y, Epistemologia y metodologias de la investigacion educativa; en las cuales, se
resalta la importancia de analizar la probleméatica del proceso ensefianza aprendizaje desde
una o6ptica disciplinaria, por lo que enfatiza en las teorias pedagdgicas y politicas educativas,
sin mencionar la necesidad de vincular dicha teoria con la realidad educativa que cada

docente vive; lo que representa una debilidad importante en la propuesta de este posgrado.

La Maestria en Docencia e investigacion de la UVG no establece lineamientos en cuanto a la
forma de concebir la formaciébn de maestros en educacion, solamente recupera a la

educacion como

...una actividad del orden de la cultura que, a través de las actividades que le son
propias, humaniza y personaliza a los educandos cuando logra que éstos desarrollen
plenamente su pensamiento y su libertad. La educacion favorece el desarrollo de habitos
de comprensién y de comunicacién con la totalidad del orden social, por los cuales el
hombre humaniza su mundo, transforma su entorno, crea cultura, modifica la sociedad y
construye la historia. Para alcanzar el fin indicado, la accion educativa debe incluir la
funcion critica que le es propia, procurando regenerar permanentemente las pautas
culturales y las normas de integracion social que fortalezcan la existencia de una
sociedad participativa y fraterna en la cual los individuos encuentren un respeto efectivo a
sus valores esenciales (Propuesta Curricular MDI; 2005:6)

Y podriamos pensar que son estos elementos los que propone para ser recuperados en la
formacion de quienes ingresan a la maestria, sin embargo, no establece un planteamiento
metodoldégico que hard posible recuperar estos principios. Aunque, cuando se propone
dentro del propodsito de la maestria, “contribuir mediante la investigacion educativa, al disefio,
reforma, desarrollo y evaluacion de planes y programas de estudio que mejoren la calidad de

la educacion, asi como indagar, sistematizar y utilizar los productos de la investigacion
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cientifica, humanistica y tecnol6gica en la construccion de respuestas a los problemas
educativos” (Propuesta Curricular MDI; 2005:15), podemos decir que se esta concibiendo a
la profesionalizacion de la docencia como una busqueda de respuestas para ser aplicadas a
la realidad educativa. Sin embargo, este programa no establece areas de formaciéon que nos
permitan identificar como ha sido organizado el proceso profesionalizacion de los

maestrantes.

En el caso de la Maestria en Ciencias de la Educacion del IEU, como ya hemos mencionado,
no existe la propuesta curricular completa, por lo que, si regresamos al capitulo dos, en el
que se refiere el propédsito de la maestria recuperado de un folleto informativo, podemos ver
que el programa se centra en preparar a profesionistas con un alto nivel académico y toma
como punto de partida a la practica docente y a la investigacion que se pretende desarrollar
en el proceso, con lo cual se espera optimizar el proceso educativo a través de experiencias
de aprendizaje especificas que desarrollen sus conocimientos, destrezas y valores en su
comportamiento profesional, que puedan mejorar la calidad de la educacion. Esta podemos
decir, es una visién instrumental de la profesionalizacion del docente y se aleja de la idea de
formacion en tanto que no da prioridad al vinculo entre teoria y practica, ni a un proceso de
reflexion de la accién que permita al estudiante identificar las alternativas para transformar su
practica educativa. Tampoco logramos identificar las areas de formacion que integran la

propuesta curricular, como elemento articulador de la experiencia.

La Maestria en Educacién de la UNACH, tiene como principio fundamental, formar al
estudiante desde un enfoque constructivista dial6gico, teniendo como referente que la
“...reflexién y comunicacion son los dos ejes sobre los cuales se construye esta propuesta
curricular. Ser parte de la sociedad actual, marcada por la incertidumbre y el cambio
constante, solo es factible si desarrollamos nuestras competencias de reflexién y
comunicacion” (Propuesta curricular ME; 2005: 29); planteamiento que nos remite a un
concepto de profesionalizacion basada en la formacién dialdgica, bajo una perspectiva
dindmica en la que se entrecruzan elementos multidisciplinarios para propiciar el analisis
multidimensional de la realidad educativa desde la fundamentacion epistemolégica,
socioldgica, filoséfica, psicolégica, pedagdgica y el reconocimiento de la diversidad cultural
en nuestro entorno. De esta forma, la experiencia es formativa, en la bausqueda de que los
maestros que se incorporen con éxito en la solucion de los problemas que enfrenta la
educacion en todos sus niveles, tipos y modalidades; y que entiendan y promuevan la

posibilidad que la humanidad tiene de ser diversa, inter y multicultural, respetuosa de los
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derechos de todos, abierta al cambio; que posibilite un mundo equitativo, en equilibrio con la
naturaleza y con el desarrollo arménico de todas las potencialidades humanas (Propuesta
ME 2005); lo cual, desde nuestro punto de vista, entrafia enorme riqueza para el maestro en

educacion.

El Plan de Estudios de la Maestria en Educacion esté estructurado en areas de formacion
que se convierten en areas de especializacion de tal forma que los maestros en educacién
podran optar por especializarse en culturas indigenas, en administracion de la educacién, en
docencia, o en investigacion educativa; es decir, cuenta con areas especializadas de
formacion profesional y un espacio especifico para preparar especialistas en investigacion
educativa. Estd organizado en seis cuatrimestres, de los cuales, los tres primeros son un
tronco comun para todos los maestrantes y a partir del cuarto cuatrimestre, los participantes
en el programa se separan para profundizar en las areas de interés sefialadas para
conseguir el grado de especializacion propuesto, lo que permite integrar una formacion

centrada en el interés y la propia realidad del maestro.

La Maestria en Educacion y Diversidad Cultural de la UPN, por su parte, se centra en el
desarrollo de “proyectos de investigacién educativa que formulen propuestas y alternativas
para la transformacién de la educacion...” (Propuesta Curricular MEDC; 1997: 9),
recuperando a la investigaciéon como el medio por el cual el alumno logra la apropiacion de
elementos tedrico — metodoldgicos y técnicos para las aproximaciones a la realidad
educativa; con lo que se pretende que “... el alumno construya un vinculo entre su practica
educativa concreta y la elaboracion teérica, producto de la revision de los contenidos de los
cursos” (Propuesta Curricular MEDC; 1997: 10). El curriculum refiere ademas a la reflexion
sobre los procesos educativos que permitira analizar al contexto sociocultural como un
espacio multidimensional, considerar los diversos espacios de la cultura y estudiar las

incongruencias presentes en la practica educativa. Ademas, se centra en la idea de que

...J]a problemética de la docencia y del aprendizaje en el contexto intercultural se
caracteriza por aspectos que tienen que ver con la formacion profesional de los maestros,
que muestra deficiencias en el manejo de planes y programas de estudio. La
improvisacion del docente se vuelve sistemética, por carecer éste de elementos
pedagdgicos en general y didacticos en particular que propicien una practica innovadora.

Se observa una falta de creatividad para el disefio de estrategias didacticas, el manejo de
contenidos y el conocimiento del desarrollo psicologico de los alumnos por parte de los
maestros.
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Para impactar en este aspecto, es necesario formar recursos humanos calificados en
planeacién educativa, mediante un proceso de investigacion, ya que en la actualidad son
los docentes quienes ponen en practica los nuevos modelos y éstos no siempre se
ajustan a las necesidades de la region, por tanto, consideramos que es importante crear
una cultura de la planeacion educativa y esta maestria seria el espacio de reflexion
donde se formarian profesionales en esta area del conocimiento (Propuesta Curricular
MEDC,; 1997: 12).
Como vemos, esta propuesta curricular ya introduce el elemento de la reflexiébn sobre la
practica docente y la recuperacion de elementos tedricos y metodolégicos para la
investigacion como herramienta de andlisis de la docencia y detonante de la formacion
docente encaminada a transformar la realidad educativa. Este programa esta organizado en
lo que sus disefiadores denominan dos momentos pedagdgicos, que se traducen en un area
de formacién basica que se desarrolla los dos primeros semestres y un area de
especializacion en los dos dultimos semestres. La formacion béasica se refiere a la
recuperacion de “...herramientas tedrico-metodoldgicas y técnicas que ayuden al analisis y la
comprension del trabajo pedagdégico de los estudiantes y al reconocimiento de los diferentes
contextos socioculturales donde se desarrolla la practica educativa” (Propuesta Curricular
MEDC,; 1997: 13), mientras que el area especifica ofrece especializacién en Educacion en
contextos interculturales, en Docencia y en Planeacién educativa; que se articulan en funcion
de los problemas educativos como ejes orientadores de la investigacién a desarrollar. Bajo
tales criterios, podemos considerar que esta propuesta curricular integra suficientes aspectos
que nos permiten saber que la profesionalizacion en esta perspectiva, se traduce en una
practica formativa, reflexiva y de blsqueda de alternativas para mejorar la practica de los

maestros en educacion y diversidad cultural.

La propuesta curricular de la Maestria en Psicopedagogia de la UNACH (2001:11), establece

que

...da respuesta a la necesidad de un nuevo experto: el psicopedagogo, encargado de
planear, disefiar, implementar y evaluar propuestas y programas que ayuden a mejorar
los procesos de ensefianza y aprendizaje tanto en contextos escolarizados como de la
vida cofidiana... que promocionen los aportes tedricos y metodolégicos de la
Psicopedagogia a través de la investigacion, intervencion, innovacion y asesoramiento de
los procesos de aprendizaje, especialmente en los &mbitos educativos formales;

Con lo que puede entenderse que la profesionalizacion del docente tiene lugar a través de la

adquisicion de herramientas metodologicas para desarrollar ciertas acciones como

elaboracion de diagnosticos y de propuestas de intervencion especificas en el campo de la

educacion especial; pero sin recuperar el elemento formativo producto del vinculo entre
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teoria y practica, que permita al docente reflexionar su rol y la naturaleza de su participacion

en el aula para la transformacion de su practica.

Asimismo, esta maestria tiene un plan de estudios integrado por “un Nucleo de Formacion
Basica compuesto por asignaturas de caracter general y obligatorio para todas las
especialidades, un Nucleo de Formacién por Especialidades integrado por un conjunto de
asignaturas fundamentales y obligatorias para cada una de las cuatro especialidades y un
conjunto de asignaturas Complementarias que tienen como fin apoyar a las especialidades y
a los temas y opciones de titulacién elegidos por los alumnos” (Propuesta curricular MPp;
2001:18) y presenta siete lineas de formacion; de estas, tres tienen como finalidad
establecer un marco teérico metodoldgico general del conocimiento psicopedagogico; y son:
Psicopedagogica, Curriculum y Gestion Educativa y Metodoldgica e Instrumental. Las cuatro
restantes identifican a las especialidades que se ofrecen en la maestria: Orientacién
Educativa, Educacion para la Diversidad, Ensefianza para el Desarrollo de Habilidades del

Pensamiento y, Planeacién y Gestion Educativa.

La Maestria en psicopedagogia, como podemos observar, tiene un enfoque funcionalista,
encaminado a la profesionalizacion del docente en areas determinadas de la docencia -el
diagnéstico y la intervencién educativa-, en tanto que promueve la participacion del docente
en el ambito de la intervencion clinica, enfatizando en el desarrollo del diagndstico y disefio
de estrategias de intervencién. Es decir, habilita al docente mediante la adquisicién de
herramientas metodoldgicas, lo que permite la mejora de la practica profesional a través de
un cuerpo especifico de conocimiento sistematico que da sustento basicamente

metodoldgico a la practica o el gjercicio de la profesion.

3.3. LUGAR QUE OCUPA LA TEORIA EN EL PLAN DE ESTUDIOS PARA LA
PROFESIONALIZACION DEL DOCENTE

La teoria educativa se introdujo en el curriculum académico de profesionalizacion de
maestros desde hace aproximadamente 120 afios, a fines del siglo XIX, con la intencion de
ser una disciplina practica en tanto que logre tener “un efecto significativo y de valor en los
juicios de los profesionales de la educacion” (Carr; 2007:28) a partir de crear un cuerpo de
conocimiento tedrico que puede ser ampliado progresivamente de manera sistematizada
para la comprension del papel educativo y académico que juega el docente y con la intencién

de superar la practica basada en la costumbre, habito, dogma y tradicién.
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Hay que recordar que en esa época, la formacion del maestro se trataba de un
entrenamiento que se desarrollaba bajo el método maestro — pupilo; en el que el principiante
aprendia a ensefiar bajo la supervisién de un profesor con mayor experiencia (Tilber, citado
por Carr; 2007); lo que les daba la posibilidad de desarrollar habilidades y conocimientos
practicos para la ensefianza, pero que les dejaba carentes de elementos que permitieran
explicar y dar sentido a su actuar en el aula generando una necesidad de abordar la practica
educativa desde una dimensién tedrica que relacionara la teoria educativa con la practica
educativa, entendiendo, desde el punto de vista de Adams (citado por Carr, 2007:55) que “la
teoria educativa debe justificarse a si misma por una practica exitosa, mientras que la
practica exitosa siempre se encontrara basada en la teoria”’. No obstante, esta vision
positivista fue superada a mediados del siglo pasado, cuando O’Connor (Citado por Carr;
2007:56) afirmaba que la teoria educativa, “solo podria adquirir legitimidad intelectual
abandonando su preocupacion por las teorias filoséficas y reconstruyéndose como ciencia
aplicada”, lo que generd un debate entre esta postura y las sustentadas por los filésofos
educativos, quienes sostenian que la teoria educativa solo podria alcanzar su objetivo
practico si la filosofia preservaba su rol nodal a partir de lo que Hirst (citado por Carr, 2007)
denominé ‘filosofia analitica moderna’, argumentando que la teoria educativa es también una
teoria practica que se apoya en una serie de disciplinas académicas que le dan sustento y

fortaleza.

Hacia 1980, cuando el positivismo empez6 a ser cuestionado en los temas de educacion,
aparecieron posturas pos positivistas que mostraban a la teoria educativa como una
disciplina practica que se centraba en el conocimiento, el pensamiento y el razonamiento
practicos, lo que tuvo como resultado el surgimiento de una razoén filoséfica para la
interpretacion de la teoria educativa que tenia lugar a partir de la investigacién autorreflexiva
que permitia a los docentes analizar criticamente las teorias implicadas en su practica
docente cotidiana y recuperar sus teorias implicitas para hacerlas explicitas mediante un

proceso de reflexion de la propia accion.

En esa época, se consideré necesario plantear a la docencia como “una actividad
susceptible de ser sistematizada y de ser realizada conforme a criterios cientificos, como una
actividad (objeto y practica) de investigacion” (Arredondo, Martiniano; 1989:36) considerando
tanto el &mbito personal del individuo, como su @mbito sociocultural y que el aprendizaje

resultara significativo en la medida que responda a sus necesidades de actuacion.
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Sin embargo, a pesar de esta connotacion, teorizar en torno la educacion sigue siendo para
muchos docentes, algo ajeno a sus necesidades profesionales, sin lograr identificar la
relevancia que esto tiene para el desarrollo de su funcion. Es por ello que el papel de la
teoria en la profesionalizacion del docente aun se encuentra rodeado de contradicciones y
posturas encontradas que hacen perder de vista que la teoria nos permite identificar no solo
el qué ensefar, sino también el para qué ensefiar contribuyendo al desarrollo de los
alumnos; entendiendo que la teoria proporciona la base intelectual para los principios

educativos relacionados con la solucién de los problemas también educativos.

Sin embargo, la importancia de la recuperacion tedrica no subsana el hecho de que por si
misma, no representa la solucién al problema alguno, pues la practica educativa no puede
reducirse solamente a la teoria; es decir, cobrara relevancia en tanto permita dar sentido a lo
que el profesional de la educacion esta haciendo, entender su practica desde una dimensién
tedrica en la que encuentre la explicacion a los problemas que se le presentan desde una

postura investigativa, ya que, como Stenhouse (Citado por Carr; 2005:35) sugiere, “el
proceso por el que los profesionales educativos recuperan reflexivamente y ponen a prueba
criticamente sus teorias tacitas, es esencialmente el proceso de investigacion mediante el
cual el desarrollo de los valores profesionales, conocimiento profesional y practica
profesional, estan ligados inseparablemente” y representan el camino para encontrar

respuestas positivas al desarrollo de su quehacer educativo.

Con ello, el conocimiento teérico deja de implicar una mera accion contemplativa para
descubrir la verdad y trasciende hacia una praxis que permite una accién moral e informada
para la realizacion de acciones éticas (Carr; 2007). Esto implica la construcciéon de una
cultura académica que se concreta en el curriculum, que media la formacién de maestros en
educacién y genera, a partir de esa formacion, un conocimiento relevante y adecuado para la
solucion de los problemas practicos en la experiencia educativa, entendiendo que el
aprendizaje relevante es “aquel tipo de aprendizaje significativo que, por su importancia y por
su utilidad para el sujeto provoca la reconstruccion de sus esquemas habituales de
conocimiento” (Pérez Gémez; 2000:263), asi como de pensamiento y las experiencias que
han de ser recuperados durante la puesta en practica del curriculum, facilitando al
maestrante, el analisis de su practica educativa, la identificacion de problemas y la

posibilidad de encontrar soluciones viables.
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De acuerdo a lo expuesto se espera que en los planes de estudios de las maestrias
dedicadas a la profesionalizacién de docentes, se exprese con claridad el papel que le
otorgan a la reflexién tedrica de la practica, o la relacion que se establece entre teoria-

practica.

El plan de estudios de la Maestria en Pedagogia de la UPGCH tiene duracién de cuatro
semestres en los que se cubren 114 créditos. Su estructura curricular esta integrada por 16
cursos, organizados en basicos —de caracter obligatorio para la comprensién, analisis y
reflexion de la educacion—, de especialidad —como apoyo al trabajo de tesis y que
contribuyen al conocimiento de las ciencias de la pedagogia— y de investigacion; cinco
siguen la linea pedagodgica; tres se enmarcan en la investigacion educativa; dos refieren
contenido de la psicologia educativa; dos mas corresponden a la filosofia; dos corresponden
a la sociopolitica y dos corresponden a la administracion de la educacion Esta descripcion
de cursos no refiere la secuencia horizontal o vertical, la manera cémo estan organizados
estos seminarios®®; incluyen lo que se define como contenidos sintéticos de los programas y
es una relacién de los contenidos o temas a abordar, sin referir una propuesta de autores

para su abordaje.

La Maestria en Docencia e investigacion de la UVG tiene un plan de estudios conformado
por 15 seminarios (aunque en el documento oficial se establece que son 17). Los 15 suman
ciento dos créditos y se cursan en cuatro semestres. Integra seis seminarios de
investigacion; hay cinco seminarios vinculados con la pedagogia; uno vinculado con la
filosofia; uno del &rea sociopolitica y, finalmente, dos del &rea de psicologia educativa® .
Aunque los seminarios estan organizados de manera secuenciada; estas areas de formacion
fueron identificadas por nosotros a partir del nombre y contenido de cada uno, ya que el plan

de estudios no lo especifica.

La Maestria en Ciencias de la Educacién del IEU tiene una estructura curricular organizada
en cuatro semestres en la que se cursan 11 seminarios, de los cuales tres corresponden al
area de psicologia; dos del area de administracién educativa; una mas al area de filosofia y,
dos corresponden al rea pedagogica®. Estas areas también fueron identificadas a partir de

la interpretacion, dado que no existe el documento que enuncie la justificacion de dichas

19 ver anexo 17.
20 v/er anexo 18.
2L ver anexo 19.
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areas o la forma como se han organizado los seminarios para dar una secuencia légica y

coherencia en su abordaje.

La Maestria en Educacion de la UNACH presenta una estructura curricular que, desde el
punto de vista de los disefiadores, ha sido pensada para ofrecer al maestrante una formacion
adecuada que le permita resolver los problemas en su actuar docente cotidiano. Asi,
establece una clasificacion de contenidos considerados adecuados para la formacién de

maestros en educacion a partir de tres ejes:

e Contenidos de corte tedrico, provocan la reflexiébn sobre la constitucion del campo
cientifico y justifican su existencia a partir de los planteamientos bésicos que le dan
cuerpo (los provenientes de la sociologia, la pedagogia y la psicologia). Se ubican,
ademéas aqui, los contenidos propios de la filosofia del conocimiento y de la
epistemologia que orienta la formacién del maestro en educacion.

e Contenidos de corte metodolégico, acercan la teoria con el trabajo practico para el que
debe estar preparado el maestro en educacion (los provenientes de la comunicacion, la
psicopedagogia, la economia de la educacion, la planeacion educativa, la teoria del
curriculo y la teoria de la evaluacion); se incorporan ademas en este eje los
conocimientos acerca de la metodologia de la investigacion educativa en sus diversos
niveles de aplicacion.

e Contenidos aplicados, tienen que ver con el desarrollo de propuestas concretas de
aplicacién de los conocimientos en la interpretacién y orientacién de los procesos
educativos. Se ubican aqui las asignaturas de corte practico que permiten al maestrante
desempenfiarse en la docencia, en la investigacién y en la administracion de los procesos
educativos (Propuesta curricular ME; 2005: 31).

Con esto se pretende ofrecer los conocimientos tedricos y metodoldgicos, asi como las
habilidades necesarias para la realizacién de proyectos y propuestas aplicables en el campo
de la docencia, la investigacién y la administraciéon educativa, tomando como base los
conocimientos teéricos, sin olvidar que los metodolégicos facilitaran establecer el vinculo
entre teoria y practica en docencia, investigacion, administracion de la educacién o contextos
interculturales, que serdn atendidos por los maestros en educacién, de acuerdo con la
especialidad que elijan; teniendo en cuenta, ademas, que los contenidos aplicados seran los
que logren la integracién de los anteriores para hacer surgir las propuestas de solucién a la

realidad educativa en la que se circunscribe la practica.

La estructura curricular de esta propuesta es cuatrimestral —seis cuatrimestres— cubriendo un
total de 111 créditos y se presenta en dos fases, una de tres cuatrimestres en la que se
profundiza en la formacion tedrica bésica e introduce al estudiante en el conocimiento de la
educacion y sus problemas; y una mas de tres cuatrimestres en la que se abordan

asignaturas especificas de acuerdo con las areas de formacion a elegir —docencia,
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investigacion, administracion de la educacion o culturas indigenas—*. En el tronco comdn
trabajan con doce asignaturas. El &rea de especializacion integra siete asignaturas por cada
especialidad. Asimismo, ofrece la posibilidad de optar por una formacion general en
educacion, para lo cual, podran construir una trayectoria general de estudios hasta cubrir los
créditos minimos exigidos por el programa y, en el sexto cuatrimestre cursaran el taller de

apoyo para la elaboracién de trabajos recepcionales denominado Taller de Educacion.

Ademas, este plan de estudios ofrece como lineas de investigacion, las que cultivan los
cuerpos académicos de la Facultad de Humanidades, vinculadas con cada una de las
especialidades que se ofrecen; los alumnos que optan por la especialidad en Administracion
de la Educacion se inscriben principalmente en las lineas de investigacion de: Formacion
profesional y trayectorias académicas, Politica, planeacion y gestion de la educacion y
Educacién, comunicacion y sociedad. En culturas indigenas, se inscriben principalmente en
las lineas de investigacion de: Formacion profesional y trayectorias académicas, Educacion,
comunicacion y sociedad, Andlisis del discurso, Analisis socio histoérico y, Educacion para la
diversidad. Los alumnos que toman el area de Docencia, se inscriben en las lineas de
investigacion de: Formacion profesional y trayectorias académicas, Educacién, comunicacién
y sociedad, Andlisis del discurso, Educacion para la diversidad, Orientacién educativa y
profesional, Procesos  cognitivos-afectivos y, Problemas educativos regionales. Y,
finalmente, quienes se forman en el area de Investigacion educativa, se inscriben
principalmente en las lineas de investigacion de: Formacién profesional y trayectorias
académicas; Politica, planeacion y gestion de la educacion; Educacion, comunicacion y
sociedad; Andlisis del discurso; Analisis socio histdrico; Educacion para la diversidad,;
Orientacion educativa y profesional; Procesos cognitivos-afectivos; Historia social de la
literatura, el arte y la educacion; Bibliotecologia y estudios de la informacion; Estudios de

género; Educacion superior y desarrollo humano y, Problemas educativos regionales.

Con esta informacién podemos dar cuenta que en el disefio de la propuesta curricular de la
Maestria en Educacion con especialidades de la UNACH, se procur6 considerar todos los
elementos de la formacién docente que integre la formacion tedrica, la formacion
metodoldgica y la formacién para aplicar estos conocimientos en una praxis surgida del
propio interés de los estudiantes manifiesto en la eleccion de la especialidad en la que van a

formarse.

22 \jer anexo 20.
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La Maestria en Educacion y Diversidad Cultural de la UPN cuenta con una estructura
curricular integrada por una formacion béasica a desarrollarse durante los dos primeros
semestres y un area de formacion especializada. En total suma cuatro semestres en los que
se cursan 14 seminarios, de los cuales, ocho corresponden al area de formacién bésica y
seis al area de formacion especializada. En total son 10 seminarios obligatorios, dos
seminarios por linea de investigacion y dos optativas®. Al concluir, el estudiante debera
sumar 92 créditos, de los que 40 corresponden a la formacién basica y 52 a la formacion
especializada. Las lineas de investigacion de la Maestria en Educacién y Diversidad Cultural
son: Educacion en contextos interculturales, Planeacién educativa y, docencia. Ademas, se
establece la flexibilidad al dar posibilidad a los estudiantes de cursar algunas materias
curriculares en otras instituciones. En el documento se propone como metodologia, propiciar
el andlisis tedrico y reflexion sistematica sobre la practica educativa, para lo que sera
necesario impulsar la participacion del alumno vinculando la teoria con su entorno de
practica; lo cual nos conduce a entender que esta propuesta tiene como principio la
transformacion de la realidad del docente a partir de la toma de conciencia y la praxis que

facilite la construccion de propuestas innovadoras para su quehacer educativo.

La estructura curricular de la Maestria en Psicopedagogia de la UNACH esta disefiada para
ser cursada en seis cuatrimestres. Esta integrada por un nucleo de formacién basica y un
nacleo de formacion especializada. El Nuacleo de Formacion Basica cubre un total de 82
créditos obligatorios que seran programados en el transcurso de los seis cuatrimestres: tres
asignaturas en los primeros dos cuatrimestres, dos en tercero, una o dos en el cuarto y
quinto. En el sexto cuatrimestre se cursa Taller de Titulacién 1l de manera tutorial®*. El
Nucleo de Formacion por Especialidades estd integrado por tres asignaturas obligatorias que
cubren un total de 18 créditos para cada una de las especialidades en Orientacion Educativa,
Educacion para la Diversidad y Planeacién y Gestion Educativa, correspondientes a 144
horas y, para la Especialidad en Ensefianza para el Desarrollo de Habilidades del
Pensamiento, 20 créditos correspondientes a 160 horas. Todas las especialidades deberan
cursar por lo menos cinco materias complementarias para completar el total de créditos

minimos de la maestria.

Incluye siete lineas de formacién que constituyen las principales areas de aplicacion del

conocimiento psicopedagogico. Las primeras tres lineas de formacion, tienen como finalidad

2 ver anexo 21.
24 \er anexo 22.
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establecer un marco teérico metodoldgico general del conocimiento psicopedagdégico y son:
Psicopedagogica, Curriculo y Gestion Educativa y, Metodolégica e Instrumental. Las cuatro
lineas de formacion restantes son relacionadas con las especialidades que ofrece la
maestria —Orientacion Educativa, Educacién para la Diversidad, Ensefianza para el
Desarrollo de Habilidades del Pensamiento y, Planeacion y Gestion Educativa— e incluyen
asignaturas de caracter obligatorio y complementario. La maestria ademas, considera la
posibilidad de cubrir hasta 8 créditos con materias cursadas en programas de posgrado de
otras instituciones de educacién superior de prestigio nacional o internacional, lo que desde
la consideracién de los disefiadores, permite el intercambio académico de los estudiantes
con otros especialistas e instituciones de educacién que le permita profundizar en su

especialidad.

Se proponen 18 lineas de investigacion: Disefio e Innovacién del curriculum; Intervencién
psicopedagogica en diferentes &mbitos del conocimiento escolar; Desarrollo de habilidades
del pensamiento; Programas para ensefiar a pensar; Comprension lectora; Ensefianza de la
ciencia; Ensefianza de las matematicas, Diagnéstico y evaluacion psicopedagdgica, Atencion
psicoeducativa a nifios y jovenes en situaciones de riesgo, Inteligencia humana, Dificultades
de aprendizaje, Formacion del profesorado, Educacion para la diversidad, Teorias implicitas,
creencias y representaciones; Orientacion educativa, vocacional y profesional; Planeacion,
evaluacién y gestion de los centros educativos; Educacion de género y sexual y, Educacion
de nifios sobresalientes; y en torno a éstas gira la posibilidad de consolidar una propuesta de
intervencion pedagoégica o la investigacion basica o aplicada con la que el estudiante

obtendra el grado de Maestro en Psicopedagogia.

El disefio de esta propuesta facilita la recuperacion de elementos que permiten identificar las
orientaciones en la formacién, siguiendo para ello una linea basada en la construccion de
elementos para la intervencién psicopedagogica en los diferentes contextos, por lo que
mantiene y consolida su caracter instrumental, aunque no siempre reflexivo, ni analitico de la
realidad en la que se desarrolla la practica, dado que practicamente deja de lado los
contenidos sociopoliticos (incluye solamente una materia), asi como los pedagdgicos que
conducen al andlisis critico de nuestra realidad educativa. Tampoco propone contenidos
filos6ficos como formacion basica, presentando una carencia en cuanto a la construccion de
los principios que han de orientar la practica educativa y la constitucion del perfil actitudinal

gue la propuesta curricular refiere. Esto, sumado al hecho de que no hay una propuesta
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metodoldgica firme, deja practicamente en manos del docente, la decision de impulsar o no

estos principios filoséficos.

Después de analizar estas seis propuestas curriculares, se identifica que hay diferencias
significativas entre éstas, ya que algunas —como la maestria en psicopedagogia de la
UNACH y la maestria en Integracién Educativa de la UVG- tienen un enfoque instrumental, al
buscar habilitar metodolégicamente al docente para el ejercicio de practicas determinadas
por el diagndstico y la intervencion educativa; otras en cambio —como la maestria en
diversidad cultural de la UPN y la maestria en educacion de la UNACH-, centran su atencion
en la posibilidad de llevar al docente a la reflexién y el andlisis critico de su docencia para
conducirlo hacia la reconstruccién de su practica docente. Ademas, podemos ver que las
propuestas curriculares de la iniciativa privada tienen en comun su caracter credencialista,
facilmente identificable en el poco cuidado que se ha puesto en cuanto a la congruencia
entre los seminarios y la integracion de lineas de formacién que puedan orientar la

recuperacion de elementos formativos para los maestrantes.

3.4. LA REFLEXION SOBRE LA PRACTICA COMO ESTRATEGIA PARA LA
PROFESIONALIZACION DOCENTE

Cuando hablamos de formacién, inevitablemente pensamos en procesos escolarizados o no,
cuyo resultado es la formacion del hombre. Esta ha sido entendida histéricamente como el
fin mismo de la educacién. Por ello, al hablar de formacién, en el caso de los programas de
maestria que profesionalizan a los docentes se hace referencia a acciones que adquieren
significado, tanto para las instituciones que los ofrecen como para cada persona que los
elige en un determinado contexto histérico, social y politico, en el cual se establecen

principios que conducen este proceso hacia los resultados esperados.

La definiciébn del para qué de la formacién implica un posicionamiento ideoldgico; de tal
forma que, mientras para algunos, la formacion tiene que ver con cuestiones medibles, para
otros se traducira en el desarrollo y fortalecimiento de actitudes humanas; que en cualquiera
de los casos, permitiran abordar de cierta forma los problemas de la realidad. Tanto los
supuestos tedricos que muestran una cierta lectura sobre el contexto en el cual se
implementa un proceso de formacion como los supuesto ideoldgicos que subyacen a éste se

expresan en las propuestas de formacion que ofrecen las instituciones educativas.
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Lo cierto es que la formacion “implica un trabajo del ser humano sobre si mismo, sobre sus
representaciones y sus conductas” (Meneses Diaz; 2002:57), lo que supone, no que se
apropie de ciertos objetivos o0 modalidades, sino que los construya por él mismo en todas sus
dimensiones y mediante un proceso personal en el que entran en juegos todos los

significados, valores y principios elaborados histéricamente por el sujeto que se forma.

No obstante, como producto de la modernidad, este concepto de formacion tiende a
difuminarse frente a la razén instrumental y conduce a ubicarla como una capacitacion para
el perfeccionamiento de habilidades adecuadas para la sociedad industrial, una preparacion
especializada de aptitudes individuales para desempefios o0 funciones plenamente
determinados; lo que, desde el punto de vista de Marz (citado por Meneses; 2002), genera
una crisis de la formacién. “El rescate del sujeto es el gran desafio”, dice Zemelman (1995:
21); y en esta vision, es necesario separar cuidadosamente, el desarrollo de las habilidades
practicas que permiten al sujeto vincularse con una sociedad tecnolégica, de lo que es la
formacion humana que le permitir4 orientar su actuar su individualidad hacia los fines que el
mismo trace y no a los que le imponga una sociedad mediada por la razén instrumental; ya
que, aunque no podemos negar la importancia de acceder a la era tecnolégica que se
impone, es necesario recuperar una formacién centrada en la persona humana y en los

elementos que le permitan reconstruir y transformar su entorno.

La crisis ha tenido lugar desde el propio surgimiento de los procesos de formacion de
maestros en educacion que han tenido lugar dentro de las politicas globales de
modernizacion de la educacion superior, obligando a adecuar dichos procesos a los
requerimientos de desarrollo del pais, pensando que una mejor formacién técnico —
pedagdgica impactaria en la solucién de los problemas que este desarrollo implica. En este
sentido, la formacion de maestros ha pasado por diferentes formas de concebirse en cuanto

a la recuperacion de elementos formativos.

En el caso de algunos programas de maestria considerados en esta investigacion se
observa que sus planes de estudio se centran en la formacién pedagdgica del maestro -en
el caso de las Maestrias en Educacion y en Diversidad Cultural- y atienden a profesores
universitarios de la més diversa escolaridad previa; en éstos se pretende un acercamiento
tedrico a las ciencias sociales y la educacion, pero otros soOlo buscan la capacitacion
instrumental (como las maestrias en Psicopedagogia y la maestria en Intervencion

Educativa) y otros mas (como las maestrias en Docencia y en Pedagogia) no alcanzan a
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tener un eje integrador que de coherencia a su plan de estudios, provocando una dispersion

en los principios que guian la formacion de sus estudiantes.

La superacion de estas deficiencias, se logra en una estructura curricular que posibilite la
formacion tedrica en ciertas disciplinas vinculadas con la educacion, en la cual aparezcan
claros los ejes de formacién, lo que permite entender que se estad considerando que la
formacion teédrica de los profesores es una tarea que resulta relevante y significativa,
independientemente de la diversidad teméatica que posibilita la profesionalizacion de los
docentes, ya gque mientras algunos programas de maestria se centran en la articulacion
educacion — sociedad, otros se centran en problemas psicolégico — didacticos (Arredondo,
Martiniano; 1989).

Sea cual sea la orientacion, lo cierto es que la formacion tedrica en el ambito educativo cada
vez se hace mas relevante e imprescindible, ya que convierte a los programas de maestria
en el medio por el cual el docente puede recuperar un espacio para su propia conformacion

intelectual, asi como un espacio de reflexion e informacion tedrica.

Los programas centrados s6lo en la capacitacion técnica que permite al docente “hacer
cosas” relacionadas con el proceso educativo, limitan su formacion al excluir el ejercicio
reflexivo sobre lo que hace; es necesario trascender hacia una vision que posibilite al
docente la construccién de su propio pensamiento tedrico, asi como la reelaboracion del
contenido tedrico con el que se forma, recuperando la intelectualidad del maestro para la

interpretacion del objeto de conocimiento de manera original y creativa.

En este esfuerzo, la formaciéon docente ha de estar vinculada estrechamente con el aporte
tedrico que consolide su practica desde una perspectiva transformativa. La formacién teérica
implica buscar formas para un pensamiento autbnomo, que permita la construccion de

conceptos por parte del sujeto como una accion interna y critica (Diaz Barriga; 1989).

La teoria educativa ha sido un elemento importante para la formacion docente, asumiendo
diferentes concepciones a lo largo de la historia. Al respecto, Carr (2007) sefiala que a

finales del siglo XIX, la aspiracion de la ilustraciéon era

...formular los estandares universales de racionalidad que determinaran las alternativas
desde las cuales los tedricos sociales y politicos modernos debian definir sus ambiciones
intelectuales... el debate académico seria conducido en concordancia con los principios
universales del argumento racional que era innegable a todas las personas racionales...
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la raz6n substituiria a la autoridad, la conducta y la organizacion de la vida social estarian

basadas en el conocimiento demostrable, racional y verdadero... el papel del intelectual

seria hablar con la verdad para obtener el poder...
Entendido asi, el proyecto educativo se centraba en identificar los fundamentos
epistemoldgicos para la teoria educativa que permitiera proveer principios a la practica
educativa y sustituir las creencias de los docentes por conocimiento objetivo generado por la
teoria. Sin embargo, desde una postura mas abierta, las intenciones y creencias del docente
cobran sentido en tanto que definen su préctica, lo que implica que cuando uno se forma no
se compromete con una teoria, sino con el ejercicio mismo de teorizar, o que nos permite
articular nuestras ideas con las teorias y construir nuevas creencias y principios para la

practica educativa.

Dicho de otra forma, podemos afirmar que hay diversas visiones para estructurar esta
relacion entre formacion y teoria, pues por un lado, la formacion académica del docente se
vincula con una formacion intelectual que tiene como finalidad formar hombres cultos que
puedan reconstruir la cultura como una produccion humana y desarrollar conceptos propios
acordes a los intereses de cada sujeto, desarrollar elementos cientificos vinculados al mundo
actual. En otra vision, se busca que el docente que se forma en una maestria logre ser un
intelectual capaz de recrear la cultura y tener un papel activo en su produccioén, asi como la
capacidad de promover estrategias de solucidon a problemas especificos identificados en la
investigacion de la practica docente propia (Diaz Barriga; 2001). De esta forma, los saberes
que integran a la formacién no pueden pensarse desvinculados de la cultura y de la

condicion social del entorno en el que se aplicaran.

Es necesario reconocer a la formacion como un proyecto del que forman parte tanto el
proceso como el producto de dicha formacién; que ademas supone la aceptacion de una
realidad cambiante, virtual, potencial, maleable bajo ciertos limitantes y condiciones de
posibilidad y que, por tanto, ha de considerarse factible desde los fundamentos que la
sustentan; lo que genera una capacidad de liberarse de lo preestablecido y de dominarlo
para superar el presente y junto con ello la razén instrumental que limita al sujeto en la

atencion de las diversas dimensiones de su formacion (Meneses 2002).

Cobra importancia en este proceso, la posibilidad de establecer un vinculo estrecho entre la
formacion del docente y abordaje teoérico, como alternativa para la comprension de la

realidad educativa y la busqueda de nuevas posibilidades para la practica, bajo la
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consideracion de que “es necesario que los docentes hagamos mayores esfuerzos por
acercarnos a la formacién permanente..., romper el mito de que tenemos todas las
respuestas, mejorar la capacidad psicopedagdgica..., recobrar el sentido humano de nuestro
quehacer educativo” (Malianchi y Velasco; 1996:25), lo cual, desde un enfoque socio critico,
significa que la formacion docente ha de centrarse en el reconocimiento de la potencialidad
del maestro que le posibilite una mejor experiencia en el aula; favorecer la reflexion sobre la
practica y la comprensién del hecho educativo, en el marco de aportes teoricos vinculados
con esta posibilidad; y, el propdsito de la teoria educativa es “permitir a los docentes —
investigadores descubrir de manera reflexiva su teoria tacita para examinar criticamente los
supuestos tedricos subyacentes en su practica” (Pringz, citado por Carr; 2007:69);
entendiendo a la teoria como una articulacion entre las ideas construidas, los entendimientos
y la préctica, lo que permite un posicionamiento tedrico que resulta Gtil para hacer lecturas e

interpretaciones criticas de la realidad.

La reflexion teoria-practica permite también, la construccion por parte del docente de una
cultura académica propia respecto del significado de la formacién de sus alumnos, que se
traduce en “los métodos que utiliza en la clase, la calidad, sentido y orientacion de las
relaciones interpersonales, la definicion de roles y funciones que desempefian, los modos de
gestion, las estructuras de participacion y los procesos de toma de decisiones” (Pérez
Gbémez, 2000:37); que a su vez le permite establecer un equilibrio entre los intereses, las
relaciones de poder y los propdésitos de la vida en el aula. El contenido de esta cultura del
docente estd relacionado fundamentalmente con el concepto de educacion que posee
tedrica y practicamente, asi como sus implicaciones en la determinacion de la vida
académica; y muchas veces ha sido construida a partir de la cotidianeidad, recuperando de
la experiencia, formas de relacion, concepciones, creencias, roles, estigmas y métodos,
basandose en la necesidad de evitar conflictos, mas que en la necesidad de apoyar a los
alumnos en su formacién, por lo que la construccion de una visién diferente de su
participacion en el aula, supone no solo la comprension intelectual de lo que sucede en la
escuela, sino ademas, la construccién de la conciencia critica que le permita autoevaluarse y
trazar nuevos senderos para su practica a partir de superar esos elementos culturales que le

han sido heredados.

La formacién tedrica del docente entonces, se concreta en el curriculum, tanto en sus
contenidos, como en su metodologia y la forma en que recupera la realidad social como

objeto de analisis en la formacién; por lo que, el problema pedagodgico de la formacién
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docente no se refiere tanto a la revaloracion del contenido a aprender, sino a la necesidad de
re conceptualizar el porqué y el para qué de lo que se aprende y ensefia en la escuela,
entendiendo que el alumno solamente aprendera aquello que le resulte relevante; lo demas
solo serd memorizado para acreditar un grado y después olvidado por su inoperancia (Pérez
Gdmez; 2000).

El contenido del proceso de formacion tendria que permitirle, al docente que estudia una
maestria en este caso, construir un pensamiento pedagogico para reflexionar y replantearse
sus elaboraciones intelectuales en torno al curriculum, los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, el sentido y los modos de evaluacion, la funcién de la escuela, la organizacion
institucional, los roles docentes, los procesos de socializacion dentro y fuera de la escuela, el
desarrollo del individuo, asi como el sentido y evolucion de la sociedad, lo que implica una
busqueda para responder a las exigencias que las condiciones sociales y culturales que la
época posmoderna estan ejerciendo sobre la escuela, sin perder de vista la recuperacion del

sujeto como eje central del proceso educativo.

La escuela tiene una serie de funciones que a veces resultan contradictorias pero que
resultan inevitables, como son “la socializacion, transmisién cultural, preparacién de capital
humano, compensacion de los efectos de las desigualdades sociales y econdémicas” (Pérez
Gbémez; 2000:260); y solamente desarrollard una tarea propiamente formativa para los
docentes cuando sea capaz de promover y facilitar la emergencia del pensamiento
auténomo, cuando facilite la reflexion, la reconstruccién consciente y auténoma de su
pensamiento y de su conducta que ha desarrollado a través de sus intercambios con el

entorno cultural.

Los programas de maestria en educacién que buscan la formacién tedrica vinculada con
estos principios, tienen una enorme tarea, que no rinde resultados inmediatos y muchas
veces no alcanza a cumplir tampoco las metas establecidas por el docente que opta por
inscribirse a alguno; muchos maestros en educacion no logran la calidad intelectual
esperada dado que los tiempos de duracion de estos programas y de dedicacion a la
formacion, resultan insuficientes para superar los vicios, creencias y principios intelectuales
que han sido fortalecidos en la trayectoria escolar previa y en la misma préactica docente; lo
que se suma a las practicas contradictorias o carentes de fundamento tedrico de los
formadores de docentes. Aspectos como los sefialados representan una seria dificultad para

establecer un vinculo real y significativo entre la formacion tedrica y la practica docente.
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Si ubicamos al maestro en educacion como el agente generador de cambio que har& posible
la emergencia de su pensamiento autbnomo, sin duda alguna tendra que vivir, en su proceso
de profesionalizacién, una préactica formativa que le permita reconstruir el significado de su
tarea educativa. Los elementos tedricos que ofrece el programa de maestria son claves para
ello, también la forma en que el docente los aprehenda y traslade al aula. Considerando los
propositos de esta investigacion, a continuacion se analizan los espacios para la reflexion
tedrica que ofrecen al docente que se encuentra en proceso de formacion, los programas de

las asignaturas que cursa en las maestrias.

Un primer momento considerado en este analisis llevd a identificar aquellas asignaturas en
las que se mantiene una relacion horas teéricas-horas practicas, bajo el supuesto, como se
ha planteado en péarrafos anteriores, que es en éstas en las que se puede llevar a cabo la

formacién docente.

Una vez identificadas estas asignaturas se analizd, la relaciébn que guarda el objetivo o

proposito de cada una con las estrategias definidas de ensefianza-aprendizaje.

La propuesta curricular de la Maestria en Pedagogia de la UPGCH, no establece cuales son
los autores propuestos para el trabajo en los seminarios, o que no permite identificar si se
establece o no un vinculo entre teoria y practica. Ademas, tampoco se define una propuesta
metodoldgica para el desarrollo de los cursos, por lo que no puede identificarse lo que de
manera normativa o institucional se pretende lograr o lo que se esta entendiendo como

formacion del maestro en Pedagogia.

La Maestria en Docencia e investigacion de la UVG, al no incluir una propuesta
metodoldgica, tampoco permite identificar el enfoque que se esta dando a la formacion,
asimismo, como se verA mas adelante, la propuesta de abordaje tedrico se observa

desarticulada como espacio para la reflexion tedrico — practica.

La Maestria en Ciencias de la Educacion del IEU, por su parte, guarda esta misma
condicion, ya que tampoco integra propuesta curricular ni da cuenta de un abordaje tedrico

sélido que haga posible la reflexién de la préctica a partir de una discusion tedrica formal.

En la propuesta de la Maestria en Educacion de la UNACH, se enfatiza en la reflexion tedrica
para el andlisis de la practica desde una perspectiva dialdgica, en la que prevalece un

sentido constructivo en el abordaje tedrico, como medio para la transformacion de la practica

121



educativa. El papel que juega la teoria como reflexion de la practica, resulta de trascendental
importancia porque se considera que, solamente a través del analisis de la practica desde la
mirada tedrica, podra generarse en el docente, la praxis transformativa que se busca como

propdsito esencial.

En esta misma linea ha sido planteada la Maestria en Educacion y Diversidad Cultural de la
UPN, cuyo abordaje teorico se propone como medio para el analisis y transformacion de la
practica docente del propio maestrante; haciendo énfasis en la necesidad de conocer para

transformar.

Finalmente, encontramos que la Maestria en Psicopedagogia de la UNACH propone un
abordaje tedrico que instrumentan a los maestrantes en el saber hacer, de tal forma que
pueda desarrollar programas de intervencion docente. Asimismo, a pesar de este enfoque
instrumental, se refiere a la reflexion tedrica para la instrumentacion de la practica educativa,;
esto cobra importancia en el desarrollo de ciertas habilidades para el diagndstico y la
intervencion educativa. No aparece de manera precisa, una propuesta metodoldgica que nos
permita identificar el enfoque que se ofrece para el desarrollo de los cursos, por lo que

tampoco podemos dar cuenta de su congruencia con el abordaje tedrico planteado.

Como una forma de ahondar mas en este punto, se ha considerado oportuno integrar un
andlisis en torno a los rasgos dominantes presentes en los planes de estudio, de tal forma

que podamos identificar de manera mas fehaciente, la orientacién que les sustenta.

3.5. RASGOS DOMINANTES EN LOS PLANES DE ESTUDIO PARA LA
PROFESIONALIZACION DE LA DOCENCIA

El abordaje tebrico en las maestrias en educacién, como ya hemos visto, representa un eje
articulador de la construccion del pensamiento pedagdégico del docente, no obstante, es
innegable que en este proceso se yuxtaponen componentes de distinta indole, de acuerdo
con los diversos estilos, enfoques o metodologias que se encuentran en el espacio de
formacion docente; de tal forma, la tradicion innovadora, doctrinaria o ideoldgica del cuerpo
tedrico en el que en el que se mueven los planes de estudio permite conocer el sentido y la
orientacion de las propuestas contenidas en los programas de formacion. Asi, “mientras en
unos casos los recursos tedricos son puestos a disposicion de un conocimiento intrinseco al

plano de la realidad, modificAndose y transformandose constantemente —incluso en su
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estructura interna-, en otros, estos mismos recursos permanecen inalterables procurando,
ante todo, generar productos de significacion o sistemas cerrados de ideas mas ligados a
reificaciones y a dogmas” (Pacheco;2009:26); por lo que podemos encontrar que algunos
programas se orientaran mas hacia lo dogmatico que hacia lo innovador, mientras que otros
tenderan hacia el conocimiento social y educativo para su transformacion; lo que se traduce
en enfoques diversos para la formacion de maestros en educacién, de acuerdo con lo que
institucionalmente ha sido construido como referente para el andlisis y la reconstruccién de lo

educativo.

Desde un enfoque cualitativo, se trata de ver lo educativo desde la multidisciplina e
interdisciplina que favorezcan la vision integral; aunque en muchos casos lo que resulte de
esto es un amontonamiento de teorias y disciplinas aisladas que el docente no logra integrar
a su practica educativa, en otros casos se produce un caos en torno al abordaje tedrico que
impide identificar el hilo conductor entre todas estas teorias; otras ocasiones el problema
sera la seleccion de las teméticas con las que se va a trabajar que puede resultar selectiva y
dejar de lado aportes importantes, generando con ello, solamente acercamientos al
conocimiento con los que no logramos consolidar un pensamiento intelectual en torno a la
educaciéon. Es por ello que en este caso, como una forma de identificar los rasgos
dominantes en los planes de estudio, se ha considerado necesario analizar también, los

rasgos multi o interdisciplinarios que les caracterizan.

3.5.1. Formacion multi o interdisciplinaria

La formacion en las maestrias en educacion se plantea como ejercicio interdisciplinario
desde el cual se hace posible la reflexién de la practica docente desde sus multiples vértices

asumiendo un enfoque integrador que permite establecer

...las relaciones y correlaciones que se dan en la realidad misma de la docencia.
La complejidad de la educacién y de la docencia como fendémeno social y como proceso,
hace necesario recurrir para su estudio integral, a todas las disciplinas susceptibles de
aprehender el objeto de estudio en todas sus dimensiones y bajo todos sus aspectos
(Arredondo, 1989: 41).
La interdisciplinariedad implica un intercambio que da como resultado un enriquecimiento
mutuo que conduce a analizar de manera asertiva, a los fendbmenos desde su estructura

misma, por lo que la practica formativa en las maestrias en educacion requiere intentar el
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abordaje de la docencia como una totalidad practica concreta, a partir de la experiencia del

docente, para intentar la teorizacion de esa misma practica e incidir en su transformacion.

Es decir, todo abordaje tedrico tiene que cobrar una connotacion relevante desde la
posibilidad de reflexionar el contenido y su aplicacion en la realidad, propiciando la reflexién
sobre la propia practica de los docentes y el logro de la transformacion personal y profesional
en el proceso mismo de la docencia que facilite llegar a la praxis, entendida como la

conjugacion de la accion y la reflexion, de la teoria y la practica.

Una practica de estas caracteristicas requiere también ir acompafiada de un curriculum
pensado y estructurado para favorecer la practica formativa, de tal forma, que pueda
establecerse congruencia entre lo que plantea la propuesta curricular y lo que se propone
como necesidad en la practica formativa de maestros en educacion. Resulta importante, por
tanto, remitirnos a la estructura del plan de estudios, de donde se recuperan las
metodologias y los contenidos tedricos propuestos para el proceso de formacion.

En este sentido, la Maestria en Pedagogia de la UPGCH, de manera muy escueta, propone
como elemento para la formacion del maestro en educacion, el analisis, diagnéstico y
evaluacién de las propuestas educativas, su desarrollo y las condiciones que de ellas se
derivan. Se refiere integra las metodologias mas avanzadas, sin definirlas, y que tiene una
clara orientacion internacional, pero tampoco explica como se logra. Asimismo, sefiala la
flexibilidad del horario —haciendo alusién al horario de fin de semana— y las instalaciones
adecuadas como elementos atractivos para la formacién y, finalmente centra su atencién en
la participacion y el esfuerzo conjunto para el logro de los objetivos, pero sin aclarar la
naturaleza de estas participaciones. En este caso, vemos que, aunque se alude a la
interdisciplinariedad, no se deja claro como se llega a ella. Y podemos hablar de
multidisciplina, solamente en tanto que hay seminarios relacionados con la filosofia, la

sociologia, la psicologia y la educacion.

La Maestria en Docencia e investigacion de la UVG establece que la formacion de los
maestros en educacion se consolida en “un espacio para la interaccion entre profesores y
educandos en el cual se desarrolle el concepto de responsabilidad como punto de equilibrio
entre los intereses de grupo de los diferentes protagonistas sociales... nos acerca a una
sociedad plural en la que cada individuo manifiesta comprensién y respeto ante los valores y

las costumbres de los otros, alcanzando con ello la concordia de las relaciones sociales en
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un contexto donde las restricciones institucionalizadas tiendan a desaparecer, a la vez que
se logre una reduccion de las desigualdades mediante la ayuda mutua y la busqueda del
bien comun” (MDI; 2005:7). Lo anterior, refiere el documento, propicia la formacion de
profesionales lideres por su capacidad en la creacién y aplicacion de conocimientos,
comprometidos con su propio desarrollo y con el de la sociedad en general. En este caso,
tampoco se define la importancia de la inter o multidisciplina, y solamente identificamos lo
primero por las diversas disciplinas que sustentan la malla curricular a través de sus

seminarios, pero no se identifica una integracién entre éstas.

La Maestria en Ciencias de la Educacién del IEU, como ya hemos mencionado, carece de
elementos que puedan dar cuenta de la forma cémo concibe a la formacién del maestro en
educacién y las condiciones que propone para ello. Tampoco se identifica un enfoque
integrador que pueda hablarnos de la interdisciplinariedad e igual que en los otros casos, la
multidisciplina queda manifiesta a través de los seminarios relacionados con las que apoyan

a la educacion.

En la Maestria en educaciéon de la UNACH, a partir de las especialidades que ofrece, se
concibe a la formacion del docente, como un proceso integral que le permitira disefiar,
implementar y evaluar programas de accion tendientes a resolver los problemas educativos
gue se presenten en diversos contextos socioecondmicos y culturales de la region y del pais
en cualquiera de los niveles del sistema educativo nacional; mediante la adquisicion de
conocimientos tedrico-practicos que le permitan abordar los problemas que se le presenten
en su practica profesional desde una perspectiva reflexiva y critica, siendo capaz de ofrecer
alternativas viables de solucién para cada uno de ellos. Por ello, dependiendo de su area de
especialidad, la preocupacion se centra en desarrollar una practica participativa, capacidad
democratica, con las actitudes de escucha, respeto y tolerancia a las diferencias, capacidad
de conocimiento y motivacion; la facilidad de dialogo, conciliacion y busqueda; capacidad y
sensibilidad para comprender la naturaleza social, politica y cultural en contextos
socioeducativos diversos, asi como en donde “...el respeto, la tolerancia y la igualdad que se
constituyen y dan sentido a los procesos de ensefianza-aprendizaje, entendiendo que desde
el enfoque dialégico el docente no es un transmisor de conocimientos, sino que también
adquiere la oportunidad de construir el conocimiento pedagdégico-educativo...” (Madrigal,
citado por ME; 2005: 67) en el marco de la pedagogia critica, encaminado a la formacion de
sujetos con capacidad de decision, reflexivo, critico y apto para favorecer la construccion del

conocimiento.

125



Como parte integral de la formacion docente, el plan de estudios concibe a la educacién
como una actividad practica, “una actividad intencional desarrollada de forma consciente”
(Juliao Vargas, 1999, citado en ME; 2005) que se convierte asi, en una praxis teorica. En
este sentido, se propone a la teoria pedagdgica como praxis que supone la recuperacion del
saber practico, la comprensién de la educacién como practica social, histérica y cultural, que
el estudiante de maestria ha de recuperar no solo los saberes propios de su profesion, sino
también los procedimientos que le permitan analizar criticamente su campo de trabajo; que
se integre, a partir de su formaciéon a las comunidades académicas que impulsen su
crecimiento en todos sentidos y que desarrolle y fortalezca una cultura comprometida con el

surgimientos de una nueva sociedad mas democratica y equitativa.

Este programa claramente establece una via para el trabajo multi e interdisciplinario, al
integrar el contenido de los cursos y seminarios en proyectos integradores que permitiran a
los alumnos ir integrando, ya sea propuestas educativas, de gestion o de investigacion.
Metodolégicamente propone el trabajo colegiado y los comités tutoriales para dar
seguimiento a los proyectos de los maestrantes, con lo que garantiza una integracion

multidisciplinaria en dichos proyectos.

La Maestria en Educacion y Diversidad Cultural de la UPN integra la propuesta de
metodologia de trabajo para los cursos, encaminada a propiciar el andlisis tedrico y la
reflexién sistematica sobre la practica educativa, asegurando la participacién de todos los
elementos del grupo mediante controles de lecturas y presentacion de avances conceptuales
que garanticen haber realizado las lecturas o actividades correspondientes. Establece que
los programas de los cursos seran discutidos por maestros y alumnos al inicio de cada
semestre y pretende abordar el estudio de los procesos educativos regionales abordando los
multiples problemas a partir del analisis teérico conceptual que se requiere para profundizar
y comprender la complejidad de la dinamica educativa en el contexto de la diversidad
cultural. Para ello, se considera necesario, como procedimiento, “desarrollar el proceso de
investigacion como un proceso pedagodgico que permita a alumnos y maestros la
incorporacién de los saberes regionales a sus proyectos de investigacion, asi como también,
los conocimientos adquiridos en la maestria y las experiencias docentes propias de su
practica profesional” (MEDC; 1997:10). Esto ultimo, ofrece la posibilidad del trabajo multi e

interdisciplinario como una via para la consolidacion de la formacion de los maestrantes.
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En la propuesta de la Maestria en Psicopedagogia de la UNACH (2001) se establece que
trata de adaptarse a las necesidades de formacion profesional de los alumnos en un
contexto institucional y social determinado y que ha sido concebida curricularmente bajo los

nuevos requerimientos nacionales para un posgrado de calidad:

Abierto: incorpora nuevos aprendizajes y facilita la apertura a las realidades sociales y
culturales especificas de una region y grupo social, a través de la posibilidad de cursar
materias en otros programas de posgrado en el pais;

Flexible: toma en cuenta las nuevas exigencias del saber, de la técnica y de las distintas
realidades ambientales, personales y sociales. Se adapta a los intereses y ritmo de
estudio de los alumnos en un contexto determinado al ser posible que el alumno opte por
una especialidad y por las materias complementarias que completen su formacién y sean
Utiles para su trabajo de titulacion. Ademas, las asignaturas podran cursarse de manera
regular, semi intensiva, intensiva, tutorial y a distancia;

Y equilibrado: establece una adecuada proporcion en la oferta de materias tedricas,

practicas y de investigacion en una variedad de modalidades y tiempos que aseguren una

formacion de calidad.
Se argumenta ademas, que como resultado de estas caracteristicas curriculares, se
garantiza que la formacién tendra una triple dimensién formativa, ya que integrara
conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se irdn articulando a lo largo del proceso
de formacion en sus diferentes lineas y ndcleos de formacion. Sin embargo, a pesar de esta
afirmacion, es posible identificar que el plan de estudios no profundiza en las aportaciones
de otras disciplinas, como medio para su integracién en la formacién de los alumnos;
limitdndola al diagndstico y la intervencion del psicopedagogo desde una vision mas

instrumental que formativa.

Una vez analizados los planes de estudio de las seis maestrias contempladas en esta
investigacion se observa nuevamente que las propuestas curriculares de las escuelas
privadas ofrecen una formacion interdisciplinaria y multidisciplinaria bastante desarticulada,
ya que no prevalece en ellas la integracién de las diferentes disciplinas para la comprensién
del hecho educativa, por lo que esta posibilidad de integracion queda en manos y la
disposicion del docente formador para hacerlo a partir del compromiso que logre desarrollar
en relacion con la formacion de sus alumnos. Por el contrario, se observa que en las
maestrias de las instituciones publicas se ha cuidado més este elemento, con lo que la
formacion del alumno se ve complementada desde la visién de encaminarlo hacia la praxis
transformativa; lo cual facilita al docente el desarrollo de un proceso de formacion integrado

de acuerdo con las necesidades del contexto educativo de los alumnos y tomando como
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base los aportes que hacen a la educacion, las diversas disciplinas. Al respecto, no podemos
olvidar que la educacion como objeto de estudio, requiere del conocimiento de las ciencias
que la enriquecen, sobre todo en lo que se refiere a su comprension y ubicacion en un

contexto y cultura determinados.

3.5.2. Los seminarios: espacios de formacion tedrica

La construccion del conocimiento en las maestrias esta estrechamente relacionada con el
contenido propuesto y con la didactica que se desarrolla para trabajarlo; y al respecto se ha
sefialado la importancia de desarrollar habilidades cognitivas para la investigacion de la
practica docente o del proceso educativo en general, dependiendo del enfoque que sustente
al programa de maestria y del proceso de formacion que se promueve, sobre todo en lo que
a la investigacion que se realiza. Para lograr esto, los programas de maestria suelen
funcionar en torno a cursos, talleres y seminarios en los que las practicas pueden ser muy
diversas ya que dependen de la vision que el docente que coordina ha construido y del
compromiso y responsabilidad de cada grupo escolar. Y podemos decir que estas practicas,
tanto de docentes como de alumnos, marcan diferencias de una institucion a otra o de un
programa a otro. Al respecto, los formadores de docentes han sefalado que en algunos

casos los procesos dependen mas de los docentes que de la institucion:

Docente 1: Se identifican diferencias de una institucién a otra en tanto que hay instituciones en
las que se formaliza la metodologia, mientras que en otras, se deja en manos del
docente esta definicion. Como que en las privadas depende del compromiso del
docente, mientras que en las publicas hay mayor seguimiento de lo que se esta
haciendo.

Docente 2: A mi me parece que por ejemplo una similitud que habria en las tres maestrias es
el compromiso de los docentes o0 por Io menos, yo siento que si bien es cierto, la
virtud que tiene la maestria en educacién es esa sistematizacién que se hace, pues
en la otra eso falta. En cuanto al abordaje tedrico, en el IEP no se explicita y en la
UNICACH creo que le falta una argumentacion sélida como la que tiene la maestria
en educacion de la UNACH.

Docente 4: Yo creo que las diferencias estan dadas mas por los docentes que por la
institucion. Otra cosa es que como en el IEU solo es un dia de clases, aunque sea
de 6 horas, y a veces 7, siempre hay dos recesos y eso ayuda al revisar
materiales, puedes usar estrategias, pero no muchas, en cambio en la UVM, si te
exigen que haya esta parte practica y la parte teérica, pero ademas no te queda de
otra porque las clases son muy largas viernes y sdbado y es demasiado tiempo
como para pensar que el profesor lo puede hacer y hay un esfuerzo mayor por
parte del coordinador por marcar el estilo propio que debe tener.
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En estas opiniones vemos que en gran medida, se considera que la posibilidad de éxito de

un programa de maestria depende del compromiso desarrollado por los docentes a cargo, o

gue de alguna forma abre posibilidades de formacién para los maestrantes, siempre y

cuando se encuentren con un docente comprometido con su proceso; lo cual, desde el punto

de vista de los entrevistados, se identifica mas facilmente en las escuelas publicas que en

las privadas.

Sin embargo, la mayoria de los entrevistados opinaron que las diferencias estan

relacionadas con

Docente 1.

Docente 3

Docente 6:

Docente 7:

las actitudes de los alumnos:

También vemos diferencias en la actitud de los alumnos... como te encuentras de
cada diez, 2 en las privadas que quiere, estan avidos de leer, de discutir de
aprender teoria, asi también en las publicas, a lo mejor en la publica de 10 te
encuentras 4, siempre hay mas interés por discutir.

. Si, en el IEP que es publico los veo mucho mas comprometidos que en la

generalidad, gente mucho mas fogueada, en las privadas yo veo gente mas
insegura y sobre todo mucho desempleado, que estan a ver cémo le hacen para
pagar la colegiatura,.... En las privadas hay también mucha gente que no estan
dando clases o que no tienen el antecedente de formacién en educacién,
ingenieros en alguna cosa que estan empezando a dar clases en una escuela
particular y estan pidiendo una maestria en educacion, pero hay muchos que estan
en administracién y tienen esa idea bastante compleja de los procesos educativos.

En la maestria en educacién en la UNACH, me encontré con muchos alumnos que
si tenian esa disposicién y como que tenian més ganas de aprender de participar y
en las otras maestrias, a veces el hecho de cumplir con los horarios, claro no
puedo generalizar porque en los dos sistemas hay muchas personas interesadas,
sobre todo en las personas mayores, como que tienen ya otro fin de querer
aprender para ellos mismos y no solo por el papel, sino el papel ya es otro
pretexto, pero sobre todo las personas jovenes yo los veo como por cumplir con un
escalén... a veces considero deberia tener mas experiencia para empezar a
estudiar porque algunos como que vienen con ganas porque acaban de terminar la
licenciatura y parecen que estuvieran encantados en eso del estudio de la maestria
y sin embargo terminan haciendo las mismas practicas: estudiar para los
examenes, estudiar para participar, hacer las participaciones, lo mismo nada méas
gue ya en maestria.

Es mas posible que en la publica se va a profundizar mas, en la privada solo en
algunas excepciones, pero si logras movilizar en el estudiante algo, creo que si, ha
habido buenas experiencias, por ejemplo en la privada, gente indigena que estudio
en la publica y por esta condicion es gente con la que puedes interactuar, quiere
leer, discutir, etc., es importante.

Docente 8: En ambos, hay alumnos muy comprometidos y hay alumnos apaticos, muy

desanimado con su formacion... creo que mientras nosotros como profesores
tengamos oportunidad ya sea en privadas o publicas, de influir en su vida, en su
reflexion, en su vision del mundo, hay que intentarlo. Hay alumnos muy, muy
comprometidos, pero por la misma situacion econémica, la misma situacion laboral
los esté orillando a eso lo més facil lo mas rapido y a ver que me trae. El nivel de
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formacion tedrica en las escuelas privadas es muy bajo, es muy poco, por lo mismo
de hacer negocio, pues los alumnos aprueban con el minimo esfuerzo, no hay
mucho tiempo tampoco. Son 4 o 5 fines de semana de 4 o 5 horas; entonces no
hay oportunidad para que veas si leen, si cumplen o nada mas medio cumplen y se
ve mucha diferencia en cuanto a contenidos, las antologias, pero en realidad las
practicas que van haciendo en las instituciones privadas van haciendo que, aquel
que llegd con intenciéon de aprender, pues baja si otros con el minimo esfuerzo
aprueban.

Docente 11: Si, hay una gran diferencia sobre todo en actitud, el hecho de pertenecer a una
institucién privada, con el hecho de pagar, te da como la posibilidad de que tengas
cierto control, cierto mando de tus expectativas, esto hace que los estudiantes se
sientan ponderados de alguna manera, asumen el compromiso hasta donde creen
conveniente, a diferencia de las instituciones publicas en donde hay un
compromiso establecido, hay ciertas normas ciertos valores que se respetan y que
se echan a andar, primero la actitud viene de la parte institucional, es decir, lo que
ya esta previamente establecido y tus expectativas con las que llegas al posgrado,
mucho tiene que ver para qué quieres los estudios, si lo quieres Unicamente para
tener el documento, pues lo llevas, ahi flotando, pero si lo que estas pensando es
gue esto forma parte ya de un proyecto mucho mas amplio, entonces vas
buscando y en esa medida vas exigiendo una formacién adecuada a tus intereses.

Y en cuanto el abordaje tedrico indudablemente hay una gran diferencia porque
incluso va a depender de la visién de la institucién en la que estemos trabajando, el
nivel de andlisis y de profundizacién si varia en términos de la discusion de los
documentos, incluso va a depender de los contenidos que se estén trabajando, con
las instituciones publicas hay como una especie de compromiso social muy
importante, incluso politico, en tanto que las otras instituciones pareciera que ese
compromiso social y politico no existe, y entonces, eso hace que las discusiones
caigan, que no tengan elementos suficientes para abordar.

Nuevamente aqui se establecen diferencias entre escuelas publicas y privadas, por lo que,
desde las consideraciones realizadas por los docentes, es mas facil consolidar la formacién
en las primeras debido al compromiso, el gusto por leer, por discutir los temas y por
intercambiar opiniones, presente en los alumnos de instituciones publicas, lo que de alguna

manera genera mayor dominio tedrico y les da mayores ventajas que a los alumnos de

escuelas privadas.

Vemos ademas que algunos entrevistados consideran que estas diferencias tienen que ver
con la propia institucién y la manera como organiza el proceso de formacion de los

maestrantes. Al respecto sefialaban:

Docente 9: Por el tiempo, porque muchas veces te marca para que no se te metan otras
cuestiones, tu tienes una programacion y te interesa el tiempo tu tienes 48 horas. Y
dices es muy poco para lo que ta tienes que dar de clase; y de tus 48 horas. Ya te
quitaron 3 horas para una conferencia y te quitan 9 o 12 horas que son la mitad del
curso entonces; el tiempo es critico, imaginate los que tienen 12 o 20 horas. de
clase, habra a quien le gusta, a mi me angustia porque te quedas con que a los
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alumnos no les pudiste dar todo lo que tenias que darles ¢no?, y no pudiste
trabajar ni aprovechar realmente.

Docente 10: Hay una diferencia notoria, pero si, obviamente la practica si cambia en algunos
aspectos, uno no puede decir exactamente cuales, pero si, porque uno se tiene
gue adaptar a las circunstancias de la escuela privada, en ocasiones a mi me han
tocado situaciones con la calificacion y van los alumnos y reclaman, y en la
direccion te lo dicen y quieren que cambies calificaciones y aunque tdu no lo hagas,
hay esa situacion por la misma circunstancia. Pero ahi hay algo interesante: los
maestros que fuimos formados en escuelas publicas que trabajamos en escuelas
publicas y que de repente también trabajamos en privadas, tenemos otra forma de
ver las cosas y que muchas veces choca con la escuela privada y eso, pues de
repente no es muy del agrado de los dirigentes o de los duefios o de las
autoridades de las escuelas privadas y entonces, uno ve cédmo poco a poco se
bloquea el aspecto educativo, mientras nos necesiten nos buscan, cuando no,
pues prefieren a gente formada dentro de las escuelas particulares, ya que ellos
mismos se desprestigian porgue hay esa competencia.

Lo anterior nos permite entender que cada curso, taller o seminario puede involucrar
practicas profundamente diferenciadas de trabajo e indagacion. Desde el punto de vista de
los entrevistados, mucho depende de la actitud del docente y de la manera como asume su
participacién en una institucién u otra. Aunque también logran identificar diferencias en la
motivacion o el interés de los alumnos entre instituciones, lo que conduce a formas de
participacion muy diversas y, por ende, resultados también diferentes. No obstante, no
podemos soslayar que el principio de esta interaccion en el aula es el contenido con el que
se trabaja el curso y que es a partir de este contenido que se generara la discusion tedrica y
propiciara que los alumnos vayan construyendo sus referentes teéricos. Los planes de
estudio “se caracterizan por una gran diversidad de niveles, objetos de estudio y estructuras
curriculares particulares;... prevalece el interés de acumular la mayor cantidad de contenidos
compactados en cursos que se limitan a una mera repeticién de lo ya conocido y establecido,
bajo una postura a priori del conocimiento, dinamica que se aparta de la posibilidad de
profundizar en los procesos de construccidén e innovacién del conocimiento” (Molina 2006,
citado por Montes; 2009:89); con lo que se forma, en el mejor de los casos, gente culta, con
un amplio bagaje de conocimientos, pero sin que logre utilizarlos en su vida cotidiana, para

entender y explicar su realidad y dar solucién a los problemas que se le presente.

Si la busqueda es que las maestrias en educacion no solamente proporcionen un mayor
acervo de conocimientos, sino que apoyen a los maestros en el desarrollo de su creatividad
y su capacidad innovadora, es necesario que estos contextos se conviertan en una
alternativa para dar concrecion al vinculo teoria — practica e impulsar con ello el surgimiento
de
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...razonamientos que se apropien de su propia l6gica de construccion considerando
cualquier contenido de informacién o realidad observada —a la manera de Zemelman-—,
como dos dimensiones que se articulan: la que considera al conocimiento como producto
y la que lo concibe como producente, es decir, como algo inacabado y en constante
cambio. Los estudiantes necesitan, desde el inicio de sus estudios, vincularse con la
investigacion educativa e incorporarla como eje fundamental de su formacién y
desarrollo; deben situar los contenidos (acumulados o sisteméticos) en el marco de la
I6gica bajo la cual fueron descubiertos, a través de los cuales el contexto histérico cobra
formay sentido (Montes, 2009: 116)
Sin embargo, esto se dificulta frente a la tendencia actual que siguen los programas de
maestria, cuya preocupacion primordial parece ser dar cumplimiento a la necesidad de
credencializaciébn de los docentes, que determina su interés por realizar estudios de
maestria, que tradicionalmente fue reconocida como el espacio para el trabajo intelectual o
para el conocimiento o dominio de las disciplinas; lo que ha tenido como consecuencia que
pasen a segundo término los programas preocupados por una formacion teorica centrada en
la generacion o renovacion del conocimiento que se dedicaban basicamente a “aprender a
pensar, a evaluar el pensamiento ajeno, a hacerse de la informacion mas amplia y mas
avanzada en las areas propias de su disciplina. Al final de estos cursos, los estudiantes
habian adquirido la capacidad de la ensefianza o estaban introducidos en la investigacién”

(Parent 1992; citado por Pérez; 2007:66).

Es incuestionable que la formacién tedrica de los estudiantes de maestrias en educacion, las
convierten en espacios para desarrollar sus habilidades intelectuales y las herramientas para
dar respuesta a las cuestiones educativas; es por ello que la teoria abordada debe ofrecer
elementos teodricos, metodoldgicos, instrumentales y epistémicos para explicar y/o resolver
problemas derivados de la practica docente, al mismo tiempo que permite trascender el
pensamiento tedrico al pensamiento epistémico, lo que significa la comprension amplia del
quehacer educativo y su problematica (Pérez; 2007), con lo cual podria comenzar a
considerarse la posibilidad de encontrar alternativas para la solucién de los problemas
educativos. Es por ello que resulta gran importancia en el analisis de las orientaciones dadas
a la formacion de maestros en educacion, recuperar la orientacién de los cursos talleres o

seminarios, sustentadas en el propdsito y contenido de cada curso.

En los programas de las asignaturas que integran la estructura de los planes de estudio
analizados se observa una gran variedad de autores. Para la formacion teérica del maestro

en educacion, la Maestria en Pedagogia de la UPGCH? propone 71 referencias de autores,

5 ver anexo 23.
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de los cuales, 53 autores son referidos una vez, entre los cuales, para los temas de
psicologia educativa se propone a Violeta Aranciabia, César Coll, Alvaro Marchesi, L.
Vigotsky, J.Novak, Carlos Zarzar Charur, JesUs Beltran; para los temas de didactica se
propone a Ezequiel Ander-Egg, J.J. Rousseau, A. Ballesteros, Alicia Camilloni, Vera Maria
Candau, Gilberto Guevara Niebla, Patricia De Leonardo, Comenio, Humberto Jerez Talavera,
Margarita GOomez Palacio, Margarita Pansza Gonzélez, David Perkins, Porfirio Moran
Oviedo; el area de formaciéon docente, se hace la propuesta de trabajar con Emilio Tenti,
Alain Touraine, Frida Barriga, y Gerardo Hernandez, Henry Giroux, Roberto Aparici, Noam
Chomsky, Bernard Honoré, Paulo Freire, M. Fernandez Enguita, Norberto Fernandez
Lamarra e Inés Aguerrondo. Para los temas de investigacion educativa, se retoman a Rafael
Bisquerra, Rafael Flores Ochoa, Alonso Tobén Restrejo, Francisco Imbernén, Alfredo Furlan,
Y Miguel Angel Casilla, Jaume Sarramona, L.Stenhouse, Alberto Parisi, Varas, Gabriel E.
Salomé Flores, Peter Woods. Para politica educativa se propone a Roger A. Kaufman, Radul
Bolafios Martinez, José E. Iturriaga, Carlos Ornelas, Luis Villoro. En curriculum, la propuesta
es Vincent Tirado, Felipe Martinez Rizo, Angel Diaz Barriga, Shirley Grundy, Pérez J.,
Hessen, J. R. Mardones y N. Ursua Le6n Olivé. Nueve autores son propuestos dos veces;
de estos, de David Ausbel se propone un libro dos veces, mientras que de Jerome Bruner,
César Carrizales, Emilio Durkheim, J. Escudero, José Gimeno Sacristan, Carlos Mufioz

Izquierdo, Angel Pérez Gomez y J. Pozo se utilizan dos libros.

En el caso de la Maestria en Docencia e investigacion de la UVG?®, se proponen 48
referencias para trabajar las asignaturas. De estas, 30 autores se refieren una vez, entre los
cuales, para abordar los temas de investigacion, se propone a Adriana Andrade Frinch, Alicia
De Alba, Angel Espinoza, R. Ario Garza Mercado, Mario Bunge, Francisco Imbernon, J.
Mckernan, Carlos E. Méndez Alvarez, Rall Rojas Soriano, T.D. Cook y Ch.S. Reichardt.
Para los temas de Psicologia educativa, se proponen documentos de Carlos Zarzar Charur,
David Ausubel, Elisa Spanowsky, Violeta Arancibia, Genoveva Sastre y Armando
Zubizarreta G. En cuanto a las bases pedagdgicas y didacticas, se trabajan con aportaciones
de Daniel C. Leny, Jesus Palacios, K. Marx Y F. Engels, John Dewey, Konstantinov, N. A.,
M. Escobar, Miguel Fernandez Pérez, Margarita Pansza Gonzélez, Martha Elba Tlaseca
Ponce, N.A. Konstantinov, Paulo Freire, Porfirio Moran Oviedo y Raquel Glazman Nowalki. Y
para lo relacionado con curriculum se propone a Stephen Kemmis y Alain Touraine. Ademas,

4 autores se refieren dos veces: Angel Diaz Barriga y Giles Ferry con dos libros y Mary Paz

26 ver anexo 24.
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Sandin y Taylor Bodgan con un solo libro. De César Coll se utilizan tres libros diferentes y
José Gimeno Sacristan se trabaja en tres seminarios diferentes con un solo libro. Roberto

Herndndez Sampieri se propone en 5 seminarios con el mismo libro

La Maestria en Ciencias de la Educacion del IEU*’ trabaja 73 autores diferentes en sus
seminarios, de los cuales, 61 son propuestos una vez; y de estos, Roberto a. Rodriguez
Gdmez, Antonio Moya, Alfonso Rangel Guerra, Victoria Legner, Gerardo Peldaez Ramos,
Luis Alvarez Barret, Victor Hugo Bolafios Martinez, Arquimedes Caballero y Salvador
Medrano, Cardiel Reyes, Martha Eugenia Curiel Méndez, José E. lturriaga, Arturo Gonzales
Cosio, Alvaro Matute, Raul Mejia Zufiiga, Eusebio Mendaz Avila, Salvador Moreno Kalbtk,
Margarita Noriega Chavez, Carlos Ornelas, Martha Robles, Diego Valadés, Heinz Dietrich
Steffan, Noam Chomski, Edgar Jiménez Cabrera, Murilo Chuschick, Arturo Ortiz Wadgyma,
Isabel Rueda Peiro y Daniel Villafuerte Solis se utilizan para politica educativa. Octavio
Fullat, Antoni J Colom y Melich Joan Charles, J. Essen y Jaime Sarramona son propuestos
para investigacion; Maria Rita Ferrini, Antonio Ontoria, David Perkins, Angel Diaz Barriga,
Humberto Jerez Talavera, Edith Litwin, J. Mainer, Margarita Pansza Gonzales son

propuestos para trabajar temas de didactica.

Andreola Balduino, Maria Berteley Busquet, Rubén Ardila, Lourdes Cheheaybar y Edith Kuri,
Maria Anduela, Rodney Napier y Mati Gershenfeld, Jests Antonio Alvarez Roman, Julie
Dockrell, Alvaro Marchesi, Maria José Borsani, Edith Myers, Gordon H. Coger, Ernest R.
Hilgard, Margarita Gémez Palacio, Rudolph F. Wagner, Maria Esther de Fleischmann, Anita
Woolfolk, Genovard C Gotzens se proponen para trabajar lo relacionado con psicologia
educativa; mientras que Isaac Guzman Valdivia, José Luis Fernandez Sotelo se proponen
para sociologia; y, Rafael Bizquerra, Juan Luis Hidalgo Guzman, Corina Schmelkes, Rafael
Bell Rodriguez se proponen para investigacion. Ademas, de David Ausbel, Felicidad Garia y,
José Gimeno Sacristan y Angel Pérez Gomez; se utiliza dos veces un solo libro y Amparo
Garcia y Fernando Solana, Raul Cardiel Reyes, y Raul Bolafios Martinez; y, Américo
Saldivar se proponen con dos libros diferentes; mientras que un libro de la autoria de

Gerardo Herndndez y Frida Barriga se propone cinco veces.

La Maestria en Educacion de la UNACH?® trabaja sus cursos y seminarios con 365

referencias de 294 autores en su bibliografia basica y 246 referencias y 193 autores en

27 ver anexo 25.
28 \/er anexo 26.
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bibliografia complementaria. De estos, 164 son referidos una sola vez; mientras que 16
autores se refieren dos veces; de estos Ultimos, se trabaja con un libro a Samuel Arriarén,
Andy Hargreaves, Eduardo lbarra, Angel Pérez Gomez, Joaquin Rodriguez Valencia y
Howard Schwartz y Jerry Jacobs; con dos libros se refiere a Gerardo Meneses Diaz, L.
Peluso, y C. Torres, J. Pozo, J.E. Pestalozzi, Rodrigo M., Giovanni Sartori, Ernesto
Schiefelbein, R.Sternberg, C.Torres, y, Fredrich Nietzsche. Ocho autores se citan tres veces,
de estos, Ma. Cristina Rivera Torres con un solo libro, Emilio Durkheim y Karl Popper con
dos producciones; y, con tres documentos diferentes se refiere a José Bengoa, César
Carrizales Retamoza, Noam Chomsky, y Carlos Rincdn Ramirez. Entre los cuatro autores
gque se citan cuatro veces, a Alicia de Alba se le refiere con tres documentos diferentes y a
Jerome Bruner, Jirguen Habermas y Miguel Le6n Portilla, se les retoma con cuatro libros.
En el caso de dos autores que se citan cinco veces, de José Gimeno Sacristan se toman 3
publicaciones y de Henry Giroux se recuperan cuatro publicaciones. Finalmente, a Angel

Diaz Barriga se le cita 7 veces con cinco libros.

En la bibliografia complementaria, 164 autores se citan una sola vez; 16 autores son citados
2 veces, de los cuales, a Raul Diaz, Philip W. Jackson, Peter Woods, Karl Marx, Merlin
Witrock y Alfred Schutz se cita con un solo libro, mientras que a Heller Agnes Pablo Cazau,
Clark, Burton, Mercedes Charles y Guillermo Orozco, Octavi Fullat, José Luis Madrigal Frias,
Teresa Pacheco Méndez, Angel Pérez Gomez, Rafael Porlan, y, J. Varela se les cita con dos
libros diferentes. Ademas, hay nueve autores que son citados en tres ocasiones, de los
cuales Martin Carnoy, Randall Collins, Carlos Angel Hoyos Medina, José Gimeno Sacristan y
Jean Piaget son trabajados con dos publicaciones; y, Theodor Adorno, Michel Foucault,
Lawrence Stenhouse y Alain Touraine con tres publicaciones. Laura Paez Diaz de Ledn es
citada cuatro veces con dos libros; mientras que Habermas y Max Weber cuentan con seis
referencias de cuatro y tres libros respectivamente. Finalmente, Anthony Giddens se cita

siete veces con cuatro libros.

El abordaje tedrico que se propone para esta maestria reafirma su sustento epistemoldgico
gue es constructivista dialdgico, ya que los autores que se trabajan siguen esta linea y
permiten a los alumnos ampliar su conocimiento de manera significativa, haciendo de la

formacion tedrica, una de las grandes fortalezas en la trayectoria de los maestrantes.
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La Maestria en Educacion y Diversidad Cultural de la UPN® se integra de 74 autores con 95
referencias, de los cuales, 61 son citados una vez y, de ellos, Russell L., Fredo Acle
Tomasini, Isaias Alvarez, Alvarez Garcia. H. I. Ansoff, J., Stephen Ball, Graciela Frigeiro,
Joaquin Gairin Sallan. Julio Grao Rodriguez. Richard. Hall H. Wenceslao Jardon Hernandez,
Felipe Martinez Rizo, Sergio Martinez Romo y Marco A. Navarro Leal, Fabidn Martinez
Villegas, George Psacharopoulos, Roger A. Kaufman, José Antonio Torres Gonzélez,
Taborga Huascar, George A. Steiner, Sylvia Schmelkes, son utilizados para temas de
planeacion y politica educativa. Con las colaboraciones de Ximena Acufia, Enrique Lorenzo,
Ana Ma. Martin, Nucha Quintero, Ma. Edelira Santacruz, Gloria Vadori, José A. Arnaz, Frida
Diaz Barriga, S. Grundy, Francese Lopez Rodriguez Y Fernan Sentis Vayreda, Torres, R.
Mvincent Tirado. M. A. Zabalza, se abordan temas de curriculum. De Hans Aebli, José
Antonio Aguilar, Irene Cabrera, Rodrigo Fuentebella, Josette Jolibert, Rosa Elvira Corral
Quezada, Mariano Cervantes, Julieta:Ezequiel Ander-Egg, Miguel Angel Essomba, Margarita
Gomez Palacios, Nolfa Ibafiez, Ximena Riveros, Juan Lopez, Angel |. Pérez Gomez, Saint,
Onge Michel, Charles Taylor se utilizan aportaciones relacionadas con didactica. De Joan
Luis Alegret, Xavier Besall, Paloma Gavilan, Giovanna Campani, Genievive Vinsonneau,
Marina Lovelace, Georgina Miranda, Pilar Molina, Rosa Veldsquez. Pedro Ortega Ruiz,
Joseph Miguel Palaudarias. Cruz Pérez Pérez. F. Rodriguez Lbpez, Y F. Sentis, Rosa
Alcudia, Neus Sanmarti, Juan Carlos Torrefo, Luis Villoro, Jeslus Vifias, Miguel Angel
Essomba se recuperan aportaciones de diversidad cultural. Y, J. Elliot, Juan Orlando Luna
Sarabia, Alberto Parisi, Varas, Anna Maria Salgueiro Caldeira, Gabriel E Salomé Flores,
Roberto Sampieri H., Carlos Collado y Pilar Lucio son utilizados para tratar temas de

investigacion.

De los ocho que se citan dos veces, Tomas Miklos, Maria Elena Tello, Rafael Flores Ochoa,
Y Tobdn Restrepo, Alonso, y, J. Onrubia, Rosa Alcudia se citan con un libro; mientras que
son citadas dos publicaciones de José Antonio Jordan, Ernesto Schiefelbein, Miguel Lopez
Melero y Norberto Fernandez Lamarra. Asimismo, hay dos autores citados con tres
publicaciones, entre ellos, a Xavier Besalu se le refieren dos publicaciones y de Auxiliadora
Sales se refieren tres libros. Los autores citados cuatro veces son Merisa del Carmen
Alcudia con tres libros; José Gimeno Sacristan con dos libros y, Carlos Mufioz Izquierdo con

un libro.

2 ver Anexo 27.
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A pesar que este programa de maestria cuenta con pocas referencias tedricas, su linea
también es socio critica, aunque puede resultar limitada en cuanto a la construccion del

conocimiento de los maestrantes y la posibilidad de una discusién amplia sobre la teoria.

La Maestria en Psicopedagogia de la UNACH® cuenta con 446 autores de los que se hacen
653 referencia, entre los cuales, 372 se citan una vez. Entre los 41 que se citan dos veces,
encontramos que A. Bandura, S.A. Alvi, Y Khan, S.B., M. Appel, D.L. Blustein, R.Bisquerra,
S. De La Torre, N. Entwistle, H.B. Gelatt, O.G. Ledn, Y Montero, A. R. Lopez Bonello, R.P. O’
Hara, Y J.F. Kinnanne, E.Rocabert, F.W. Vondracek son recuperados con un libro; y, se cita
con dos libros a L.Stenhouse, M. Lipman, J. Gimeno, C. Coll, Ajuriaguerra, J. Alonso, R.
Carballo Santaolalla, J. Crites, K.M. Escudero, Inda Lauro Estrada, R. Fernandez
Ballesteros, C. Garcia Pastor, lllan Romeu, J. Jiménez, Y L. Girondo, J.Mayor, A. Suengas Y
M. J.Gonzalez, I. Monjas, J. Nava Ortiz, M. D. Prieto, L. Poggioli, D. Villafuerte, A. Orden De
La Hoz, M. Sanchez, A. Suarez, M. Costa Y E. Lépez, C. Monereo, M. Rodriguez Rojo. Hay
14 autores que se refieren tres veces, entre ellos a S. Defior se le cita con un libro; L.Cohen,
L. Buendia Coléas, D.T. Campbell, C. Castafio Lépez Mesas, R. Driver , J.D. Novakso citados
con dos libros; y J. Alonso Tapia, Juan Azcoaga, J.Fainstein, Ma. J. Diaz- Aguado, A.
Gessel, D. Gil, C. Genovard, Raquel Krawchik son citados con tres libros. Cinco autores
cuentan con cuatro referencias, de los cuales, Donalson, Ausubel y Nickerson son citados
con dos libros, mientras que Nisbet y Pérez Juste son citados con tres libros. Entre los dos
autores que se refieren cinco veces, M. Rodriguez se cita con cinco libros y Feuertein se cita
con tres libros. M. Roman Pérez y Diez LGpez se refieren seis veces con tres producciones
conjuntas. En el caso de los tres autores con ocho referencias: A.R. Luria, F. Rivas y D.E.
Super, se utilizan cuatro libros de cada uno. Vigotsky y Rodriguez son los dos autores que
aparecen con nueve referencias de cinco y ocho libros respectivamente. A. Salvador, H.
Gardner y J. Bruner son citados diez veces con cinco, seis y siete libros respectivamente. A
J. Pozo se le refiere doce veces con un solo libro; a Jesus Beltran se le refiere 17 veces con

ocho libros y a R. Stemberg es referido 19 veces con libros diferentes.

Haciendo un andlisis comparativo de los teo6ricos que son referidos como lecturas
obligatorias y complementarias en los programas de asignaturas de cada maestria®! se
observa que las tres maestrias privadas trabajan con muy pocos autores en comparacion

con las maestrias publicas y refieren de pronto a un mismo libro varias veces, lo que

%0 ver Anexo 28.
31 ver Anexo 29.
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pareciera denotar que no hay un abordaje tedrico amplio que propicie la apertura del
conocimiento de los maestrantes. En algunos casos se observan contradicciones entre las
lineas de trabajo de autores que se trabajan en los cursos, ya que mientras algunos cursos
tienen un sustento critico o constructivista, en otros la mirada sigue siendo tradicionalista.
Ademas, en algunas, se da poca importancia al tema de educacion como tal para enfatizar
en la psicologia educativa, la investigacion y la politica educativa. Solamente en una de

éstas maestrias se abordan temas de curriculum.

En las maestrias publicas en cambio, se trata de mantener un equilibrio entre todas las areas
de atencién, lo que de alguna forma propicia una discusion tedrica integral. Aunque en el
caso de la maestria en psicopedagogia, no obstante que incluye a algunos autores de corte
critico, se centra de manera preponderante en la habilitacién instrumental para el diagnostico
y la intervencion psicopedagodgica, y lo que llama mayormente la atencion es que se utilizan
muchas referencias de tres autores (10 de Bruner, 17 de Jesus Beltran y 19 de Stemberg),
mientras que el resto de los autores se citan una sola vez (372 autores) y los demas entre
dos y siete veces; y es inevitable preguntar si es valido basar la formacion de maestria en
tan pocos autores.
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CAPITULO 4

FORMACION DE MAESTROS EN EDUCACION:
RECUPERANDO SIGNIFICADOS CONSTRUIDOS
EN EL CURRICULUM VIVIDO

Cuando hablamos de los significados de la formacibn de maestros en educacion nos
estamos refiriendo a aquellos que los alumnos construyen y reconstruyen a lo largo de su
proceso de formacién a nivel de maestria; construccion que tiende a ser muy diversa en
virtud de que cada sujeto otorga un significado especifico a su experiencia de acuerdo con
los motivos que tiene para estudiar una maestria, para ingresar a un programa en
determinada institucion, los tiempos y horarios de asistencia, estudio y dedicacion al
programa, el aspecto econdémico y hasta los niveles de exigencia de cada institucién. De tal
forma, vamos a encontrar docentes que ingresan a un programa porque tiene prestigio y
reconocimiento aunque tenga que asistir durante cuatro dias a la semana, mientras que
otras personas optan por el que solamente requiere de llegar cuatro o seis horas a la
semana. De igual manera, algunos acudiran a buscar el documento que avale sus estudios
de posgrado, mientras que otros lo que buscardn serd profundizar y reflexionar sobre su

formacion.

Esto, como ya hemos mencionado en otros apartados, determina la participaciéon de cada
sujeto, su nivel de compromiso y preocupaciéon por su formacion, lo que llevara a
experiencias muy diferentes de un sujeto a otro y de un programa a otro; lo que impactara
de manera significativa en la formacién de maestros en educacion y en la practica docente
que posteriormente desarrollen en su centro de trabajo; y por supuesto, tiene una relacion
directa con los resultados educativos de la educacion basica, la posibilidad de superar el
rezago y mejorar la eficiencia terminal en los diferentes niveles, a partir de que el hecho de
estudiar una maestria motive o no al docente para desarrollar un mayor compromiso con sus

alumnos y con el contexto en el que se desarrolla su practica.
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Es por ello que en este capitulo se expone la experiencia de los actores® durante el proceso
de formacion en las maestrias en educacion, a partir de la informacién que ellos
proporcionaron en entrevistas que se llevaron a cabo con esta finalidad®®, durante el periodo
que va de marzo a octubre de 2009. En el capitulo se recupera la informacion obtenida de
las entrevistas realizadas a 32 alumnos y 18 docentes de seis maestrias (tres publicas y tres

privadas), considerada como las de mayor demanda en la entidad.

La presentacion del capitulo se realiza en torno a tres categorias: la finalidad, la orientacién y
las practicas que prevalecen en cada programa. La definicion dada a las categorias

construidas en el proceso de investigacion se anota a continuacion:

a) la finalidad se refiere a los significados construidos por los actores (docentes y
alumnos) en torno a su participacion en la maestria, asi como el sentido que dan a la
formacion y la forma como ello determina la eleccion del programa, su compromiso y
participacién con los procesos que le corresponden.

b) la orientacion tedrica del programa se refiere al conocimiento que tienen los actores
del enfoque tedrico que sustenta cada propuesta curricular, lo cual, se ha considerado
de gran importancia pues a partir de ello se trazan caminos y formas de participacion
en el aula tanto de docentes como de alumnos refleja ademas el grado de
involucramiento que tienen los actores en el programa.

c) las practicas de formacién en las maestrias se refiere a las experiencias que los

actores viven a lo largo del proceso educativo en contraste con sus finalidades.

4.1. LAS FINALIDADES DE LA FORMACION

En este apartado se identifica la forma como los docentes que estudian una maestria en
educacién conciben su ingreso, permanencia y egreso del programa de su eleccién. En
muchos casos es posible observar que quienes acuden a estudiar una maestria tienen de
antemano, ciertas concepciones sobre la utilidad de emprender y concluir el proceso vy ello,

por ende, determina su participacion.

%2 Entendemos por actores a todos aquellos que intervienen en el desarrollo y consolidacion de la vida intelectual
y social de los programas de posgrado; en concreto, son los estudiantes, profesores y tutores, asi como los
funcionarios y el personal administrativo. Unos son protagonistas directos de la vida social e intelectual de los
programas, los otros son responsables de la organizacion y funcionamiento institucionales. (Sanchez Puentes;
2001:38)

8 Ver guias de entrevista en Anexos 30y 31.
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En términos generales, los fines y propositos fundamentales del posgrado son:

e La formacion de recursos humanos para la investigacion en las diferentes areas del
conocimiento, a fin de atender la demanda de produccién de ciencia y tecnologia de
los distintos sectores de la produccion y la cultura.

e La formacion de personal académico en docencia e investigacién para atender las
necesidades del sector educativo en sus distintos niveles, en particular de la
educacion superior y del propio posgrado.

¢ La formacion de personal académico altamente calificado para el sector productivo y
de servicios. (Jiménez; 2001:79).

Y en el caso de la Maestria, la importancia se centrard en la formacion de recursos humanos
para la educacion, para lo cual se requiere de una estrecha vinculacién entre las actividades
de docencia y de investigacion, asi como de una relacién entre docente y alumno de
formacion permanente a través de los procesos que se generen; lo que de alguna manera
garantizara, para el caso de los programas de maestria en educacién, que los egresados

puedan recuperar elementos que les ayuden a re significar su practica educativa.

Es por eso que se considerd importante recuperar los significados que los estudiantes de
maestria atribuyen a su formacién y su participacion en determinado programa y las
entrevistas en este sentido giraron en torno a los motivos que tuvieron para estudiar la
maestria, considerando sobre todo, que la oferta de propuestas y programas de posgrado
por si mismas, no significan o determinan la profesionalizacibn docente, es necesario

comprender ¢qué hace que los aspirantes de posgrado se inscriban en estos procesos?

4.1.1. Motivos para estudiar una maestria

La posibilidad de ingresar a cursar estudios de maestria supone diversos motivos que los
docentes manifiestan como parte de sus proyectos de profesionalizacién, con la
intencionalidad de modificar sus acciones. De ello deviene una asociacién que se hace del
proyecto de profesionalizaciébn con la preparacion y desarrollo profesional. Al respecto

resultan ilustrativos algunos testimonios:

Alumno 1. ...decidi ingresar a la maestria porque considero que representa un camino a seguir,
que significa, actualizacion, preparacion constante y permanente, una formacion
especializada para analizar, recrear y transformar la practica, manejar los
conocimientos, superar el sentido comun y la intuicién, asi como lograr un proceder
cientifico y creativo.... (MES - UNACH)

Alumno 3. ...me inscribi a la maestria porque creo que me dara la oportunidad de enriquecer
conocimientos, ampliar expectativas en el area profesional, acercarme a la
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vanguardia de la labor docente, y poder contar con herramientas necesarias para
desempefiarme de mejor manera frente al grupo... (MP — UNACH)

Alumno 11. ...la maestria es la posibilidad de una mayor preparacién, blsqueda de nuevas
perspectivas y una vision mas amplia sobre las posibilidades de una
transformacion social a consecuencia de la educacion... (MES - UNACH)

Si bien estas argumentaciones ponen énfasis en conformar proyectos de profesionalizacion
donde el maestrante se preocupa por su preparacion y desarrollo profesional también es
cierto que la aspiracion se orienta a considerar el mejoramiento y especializacion profesional
como condicion de perfeccionamiento de la tarea docente. Tal vez porque como profesional
de la educacién tienen muy presente que “la tarea del mejoramiento de la actividad
profesional a través de la revision y renovacién de conocimientos (cientificos, pedagdgicos y
culturales), actitudes y habilidades que con el tiempo van quedando deteriorados”
(Carrizales, 2002: 101) y su actualizacién se convierte en una demanda que el propio
sistema y autoridades educativas se encargan de recordarlas en todo momento. Entonces
vemos que en estos casos, el educador esta obligado a buscar alternativas para su
profesionalizacion, aunque podemos decir que en los testimonios anteriores, se ha
recuperado también una preocupacion relacionada con mejorar cualitativamente la practica
educativa, lo que nos hace pensar que los docentes que se incorporan a estas maestrias lo
hacen con la intencién de incidir, mediante su practica, en la mejora de los procesos

educativos en cada una de sus instituciones.

El interés por realizar estudios de posgrado en educacion, también esta asociado con el
énfasis que se ha dado, en las ultimas décadas, a la formacién permanente y el consecuente
aumento de estimulos a los trabajadores académicos, quienes desde luego respaldan sus
acciones de profesionalizacién, en su busqueda por alcanzar la productividad, eficiencia,
competencia e incluso, la excelencia académica, via su participacion en diferentes
experiencias de formacion profesional, pues ello supone un beneficio no sélo individual, sino
también, social, institucional, escolar, y pedagdgico. Asi lo expresaron algunos de los
estudiantes entrevistados cuando se les pregunt6 en torno a las razones que les llevaron a
realizar estudios de maestria:

Alumno 4. ...tener mayor preparaciéon para brindar un mejor servicio, y obtener una formacion
vanguardista de la educacion moderna, al mismo tiempo ser parte importante de
las innovaciones, siendo capaces de afrontar los problemas presentes y futuros en
materia de educacién, a la vez que tener mayor acervo cultural, para ofrecer una
educacion de calidad... (MCE - IEU)
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Alumno 7. ...detectar, conocer y superar limitantes que diariamente se presentan en la actividad
educativa, junto al analisis de problemas para posteriormente plantear propuestas,
producto de la revisién y revaloracion de las practicas educativas... (MES -
UNACH)

Alumno 11. ...obtener un rendimiento satisfactorio, manteniéndose al dia para llevar a cabo un
proceso ensefianza aprendizaje con resultados positivos, teniendo suficientes
herramientas de las cuales echar mano, e intentar ofrecer soluciones... (MDC -
UPN)

Como se puede observar, para algunos maestrantes, ahora el asunto de la
profesionalizacion docente no es sélo cuestion de gusto y voluntad personal; se convierte
ademas en una necesidad para mejorar su quehacer docente, ante la velocidad y rapidez de
las transformaciones cientificas y tecnoldgicas. Lo anterior refleja un compromiso de los
docentes en formacién que va mas alla de intereses y beneficios personales, que centra la
atencion el docente en el proceso educativo y abre un abanico de posibilidades para el

ejercicio de la docencia y la gestién educativa.

Por otra parte, la preocupacién por ingresar al posgrado también estd estrechamente
relacionada con su deseo de actualizarse en su campo profesional, sobre todo en aquellos
profesionistas que estan dedicados a la docencia sin tener una formacion pedagdgica de
origen; probablemente debido a que la tradiciébn dice que la experiencia en el posgrado
ayuda a formalizar la educacién al incrementar los conocimientos y ampliar las competencias
de los docentes, lo que le otorga la posibilidad de que el posgrado le provea elementos de
profesionalizacion o por lo menos, como ellos expresan, sea una buena oportunidad de

actualizarse profesionalmente:

Alumno 5. ...actualizacién constante, para el mejoramiento sisteméatico de nuestra labor
educativa y la posibilidad de apropiarse de elementos metodolégicos, asi como la
apertura para criticar, analizar y realizar aportes... (MCE — IEU)

Alumno 7. ...oportunidad de conocer diferentes teorias actuales que sustenten nuestra labor
docente, a partir de obtener un mejor nivel académico y poder profundizar en el
gran caudal de la educacién... (MID —UVG)

Alumno 11. ...oportunidad de enriquecer conocimientos, ampliar expectativas en el area
profesional y la manera de acercarse a la vanguardia de la labor docente, haciendo

uso de la teoria... (MP — UPGCH)

Puede apreciarse que cuando estos maestrantes definen sus motivos para profesionalizarse

particularmente los relacionan con el asunto de la revisiéon y renovacion de su formacion. En
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este sentido se detecta que la actualizacion sigue representando prestigio y aun se relaciona
con eficiencia, utilidad, competitividad, calidad, excelencia, y sobre todo éxito individual y
social. Es una forma de legitimar la tarea docente de calidad. Sin embargo, estas son
solamente algunas opiniones y representan una minoria, ya que en la mayoria de los casos,

los docentes tienen motivos bastante utilitarios para estudiar la maestria (ver grafica 1).

Grafica 1
Razones para estudiar la maestria

B Superacion profesional y
laboral
B Titulacion de Licenciatura

® Formacién Académica

B No respondi6

De manera sintética, cuantificando los motivos expresados por los docentes en formacion
gue fueron entrevistados, podemos apreciar en la grafica 1 que 47% de los entrevistados
sefialaron la superacion profesional y laboral como razén para realizar sus estudios de
maestria, entendida ésta como la posibilidad de tener un mejor trabajo o mejorar su
condicion actual (ascender en el escalafon, obtener puntos para carrera magisterial o escalar
su actual puesto); mientras que 22% argumenté que lo hizo por obtener el titulo de
licenciatura, lo que da un significado mas utilitario aun a su participacion en el posgrado; y
solamente 19% argumenté la necesidad de acrecentar sus conocimientos y su formacion
académica como la razén por la que ingres6 al posgrado. Esto tiene serias consecuencias,

como un docente formador comentaba; tenemos mucha pasividad, tenemos una
tendencia hacia el alumno no critica, porque vienen nada mas a obtener titulo de licenciado,
el trabajo no es comprendido, pero si muchas veces se pelea un diez...” (Docente 3); es facil
imaginar que ello representara un determinante de la actitud, disposicion, compromiso y

trayectoria que construyan los estudiantes de maestria.
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Vale la pena resaltar que actualmente acuden a estudiar posgrados en educacion personas
que no pasan de los 27 afos, se trata de recién egresados que buscan el posgrado como
alternativa para la titulacion de licenciatura, lo que desde el punto de vista de los formadores,
determina su participacion en detrimento de su formacion. Al respecto algunos de ellos
sefialaban:

Docente 1. ...80% de los que yo he encontrado van para titularse...el profesor esta consciente
gue va a buscar el documento, porque no le van a dar formacién sélida no lo van a
formar para investigador, he platicado con varios y ellos reconocen que estudiaron
un programa que los profesionalizé de algliin manera en el campo de la educacién
o la docencia, pero no lo formo en la investigacion o los credencializé, asi es mas
crudamente y ellos estan conscientes...

Docente 7. Hay algunos estudiantes que estudian la maestria por este reglamente que dice
que con 50% de créditos de maestria pueden obtener el titulo de licenciatura,...
egresados de la misma institucién, que no habian hecho una tesis, que no la iban a
hacer, que tampoco habian pasado ceneval y la misma institucion les ofrece la
opcion para que se puedan titularse de la licenciatura...

Docente 10: ... en la escuelas privadas en los dltimos 6 o 7 afios se ha dirigido basicamente a
sus egresados de licenciatura entonces ellos los absorben a través de las
maestrias como una posibilidad de titularse...

Otros docentes opinaban que los alumnos solamente llegan a buscar el grado, por lo tanto,
buscan un programa que sea rapido, que les reclame poco tiempo de dedicacion y en el que

solamente sea suficiente con llegar a las asesorias semanalmente.

Docente 8. ...las instituciones privadas estan ofertando esos programas de formaciéon con un
tiempo minimo, con el esfuerzo minimo, sin hacer tesis y pues eso es lo que esta
motivando a la gente a ir, y en cuestion de precios creo que la UNACH vy las
privadas ahi van no hay una gran diferencia pero los alumnos lo que estan
buscando ahorita es salir lo mas rapido posible y con el menos esfuerzo... y otros
por tener su papel para sus puntos de carrera magisterial, otro es la
credencializacion y precisamente estan buscando lo mas facil y lo mas rapido...

Docente 9. Tiene mucho que ver con lo que ya se decia, que van por un papel es la utilidad
que yo quiero o sea yo voy a buscar un papel en caso de una materia tengo un
papel...

Docente 11. ...como que estan pensando si en una parte con lo que tiene que ver con el
conocimiento administrativo burocratico de exigencia de documentacién para
ascender o recibir algunos otros beneficios...

Lo anterior permite entender que en la mayoria de los casos, la motivacion de los alumnos
esta alejada de la formacién académica, y es la propia dindmica social y laboral la que les
orilla a buscar una alternativa de profesionalizacion y credencializacién que les sirva, como

” W

ellos argumentaron, “para tener nuevas oportunidades de trabajo”, “para tener un grado mas
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en escalafon” o “para titularme de la licenciatura por maestria” sobre todo, argumentaban,
porque actualmente “hay que aumentar nuestro nivel académico” como un reclamo

institucional.

En consecuencia, “los estudios de posgrado dejan de relacionarse con el interés de adquirir
una formacion para el ejercicio de una docencia de alto nivel..., dejando incluso de
vincularse con las posturas mas cuestionables, como las que reducen este tipo de estudios
al nivel de compensacion de las carencias de formacién generadas en el nivel anterior, o
simplemente de brindar formacion general...” (Pérez; 2007:65). Algunos docentes
entrevistados sefialaban que. “cuando el programa tiene una fama o una reputacién social
muy pobre, van pensando en obtener el grado, no en querer profesionalizarse”*. Se
menciond con insistencia que, dado que la universidad publica exige que los maestrantes
lleguen titulados de licenciatura, el nivel de compromiso en estos ambitos es mayor y, por

ende, también sera mayor el logro obtenido.

4.1.2. ;Credencializacion o formacion?

Ya se ha mencionado que muchas veces la idea que prevalece en torno al hecho de estudiar
una maestria es la mera obtenciéon de un documento que avale la formacién, en cuyo caso
los alumnos de maestria van construyendo también ciertas expectativas en relacién con su
formacion en la maestria, dependiendo de aquello que motivo la eleccién e ingreso a un
programa. Mientras que algunos solamente esperan obtener un documento que les permita
ascender en su puesto de trabajo, otros esperaran construir nueva herramientas para su
practica docente. En las respuestas dadas por algunos de ellos, encontramos que sirve
ademas, para trascender la visién instrumental hacia una practica reflexiva y centrada en las

necesidades del contexto, tal como ellos mismos sefialaban:

Alumno 7.  ...renovar la practica educativa, reorientando los procesos pedagdgicos y siendo
capaces de plantear alternativas de solucién a problematicas de la labor docente,
adecuandose a los cambios que se promueven en educacion, a partir de la
reflexion critica de la practica docente...

Alumno 17. ...entrar en la dinamica de la comprension y transformacion de las practicas
educativas, y conocer nuevas formas de trabajo, asi como programas y proyectos
de investigacién sobre probleméticas educativas del estado, para que en esa
medida se pueda fortalecer la practica docente, generar formas de trabajo

% Entrevista a docente 8 de maestria.
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generosas y aumente la capacidad de reflexion de probleméticas de la labor
cotidiana...

Alumno 21 ...responder a las necesidades de trabajo frente a grupo, a través de la superacion
académica para llegar a obtener y crear herramientas de trabajo que aterricen en el
campo de la educacion, y contribuyan a erradicar el conformismo de la practica
rutinaria. ..

Como se puede apreciar, las expectativas que tienen algunos docentes de su formacion en
la maestria, se proyecta en un discurso bastante prometedor en relaciébn con la
transformacion de su quehacer profesional, expresando confianza en poder superar los

problemas procedimentales identificados en su préctica.

Sin embargo, para otros, esto no es asi, aun cuando la mayoria reconoce que la maestria
que estudian cumple sus expectativas, otros mas aseguran que no. Entre los primeros, la
mayoria argumenta que esto es posible en tanto que lo que necesitan es titularse o tener el
grado de maestro; entonces, “la tendencia general piensa en el posgrado ya no como nivel
compensatorio de deficiencias académicas, ya no como interés por el desarrollo intelectual y
cientifico o en la maduracién de las disciplinas, ya no en la implicacion académica
profesional, sino como meta por alcanzarse, como credencial” (Esquivel 2002:28); solamente
algunos refieren que esto ha sido posible gracias a los conocimientos y elementos
pedagdgicos que han podido recuperar para su docencia.. Entonces surge la cuestion de
gué tan significativo resulta que se cumplan estas expectativas cuando se encuentran tan
alejadas de principios pedagdgicos o educativos. Es decir, desde su llegada al posgrado, los
maestrantes ya van olvidados de su realidad educativa, de las personas a quienes debiera
beneficiar su formacion y centrados en la obtencién de beneficios personales. Por su parte,
los segundos refieren como impedimento para el cumplimiento de sus expectativas,
problemas administrativos y el poco tiempo destinado a las clases; al respecto también
tenemos que cuestionar, ¢cOmo es que no se cumplen éstas cuando solamente buscan
incrementar su trayectoria con la constancia que dé cuenta de cierta formacién? Como
podemos ver en la grafica 2, 70% considera que si se cumplen las expectativas, 26%

argumenta lo contrario y 6% refiere que sus expectativas se cumplen a medias.
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Grafica 2
Cumplimiento de las expectativas de los alumnos

M Si cumple
m No cumple

m Cumple a medias

Y entre los alumnos que respondieron afirmativamente, encontramos que 80% tienen como
principal objetivo titularse de la licenciatura, mejorar en escalafén o ascender en su trabajo.
Todo ello “en detrimento de la investigacion, una de las orientaciones tradicionales en este
tipo de estudios...reconocidos como los espacios para el desarrollo del trabajo intelectual,
para la produccion o desarrollo del trabajo cientifico..., 0 para el conocimiento o dominio de
las tradiciones disciplinarias...” (Pérez; 2007: 65). Solamente 20% expresaron expectativas
académicas relacionadas con el conocimiento y mejora de su préactica docente; sin duda,
esto va a determinar su permanencia y las caracteristicas de su participacion, asi como el
grado de involucramiento en el programa; es decir, un alumno involucrado de manera
reflexiva estard al tanto del trabajo a realizar y se adentrard en el curriculum, en sus

principios, propositos y en lo que se espera lograr en él como maestro en educacion.

4.2. ORIENTACION TEORICA DE LA FORMACION

Se inicia este apartado sefialando que 77% de los entrevistados no conocia el perfil de
egreso o las habilidades, competencias o potencialidades que el curriculum propone para su
formacion, lo que denota que no ha habido un involucramiento que permita a los docentes en
formacion trazar su trayectoria. Es inevitable pensar entonces que en el momento de
seleccionar la maestria a la que ingresaria, tampoco hubo gran conocimiento de lo que se le

ofrecia.
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En este tema, vale resaltar que se identificaron mejor informados y mas involucrados con su
propuesta curricular a los alumnos de las maestrias de la UNACH (universidad publica) que
los de las maestrias privadas, ya que sus respuestas se acercaban mas a los planteamientos
del curriculum. En el caso de las maestrias privadas los alumnos dieron respuestas mas
ambiguas, como “Busca preparar a los docentes, de tal forma que este se cumple por medio
de las experiencias de aprendizaje y eso hace que se aprenda de ellas”; “Busca a través de
su objetivo la superacién de sus alumnos...”; “Busca a través de su objetivo formar a
investigadores y docentes que conozcan las principales teorias educativas”;, “El objetivo de
la maestria es contribuir para el desarrollo de mejores habilidades y conocimiento en el
sector educativo”; respuestas al parecer, surgidas del discurso repetido en las aulas, pero
que no tienen relacién con los objetivos curriculares planteados en los planes de estudio;
ademas, aproximadamente 20% respondieron que no conocian los objetivos y 7%

argumentaron conocerlos pero sin poder mencionar su contenido.

Por lo anterior podemos sefialar que el grado de involucramiento y conocimiento del
curriculum representa un importante obstaculo para la construccién de una identidad docente
sélida, pues al no saber qué pretende lograr la propuesta curricular con ellos, tampoco
pueden trazar un camino que les permita el cumplimiento de estas metas, que tampoco han
sido construidas por ellos mismos, mas all4 de la posibilidad de obtener el documento que
avale su paso por el posgrado.

4.2.1. Enfoque tedrico del programa

En la investigacion se considerd importante recuperar el conocimiento que los actores de
estos programas tienen con respecto al enfoque tedrico de la maestria en la que participan
como estudiantes o docentes, considerando que a partir de este conocimiento es posible
valorar el compromiso formativo que tienen. Se considera que es en el enfoque teérico del
programa en donde los actores encuentran las directrices para la formacion; ya que “puede
priorizar la oferta de una formacion tedrica conceptual en algunas areas del conocimiento...,
orientada hacia una formacién para la investigacion, o bien al desarrollo de estrategias de
intervencion e innovacién que posibiliten el mejoramiento de la practica profesional...”
(Pérez; 2007:70.

Al respecto, cuando se les cuestion6 acerca del enfoque tedrico del programa que

estudiaban, 75% dijo no conocerlo. De 25% que respondio afirmativamente mas de la mitad
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sostuvo que el enfoque tedrico de su maestria era constructivista 0 humanista, pero sin que
lograran definir ninguna de las dos teorias. 10% respondid que es conductista o
tradicionalista y las respuestas del resto (35%) no tuvieron nada que ver con el conocimiento

de un enfoque tedrico, ya que decian cosas como:

Alumno 1. ...El enfoque tedrico es basado en las diferentes areas del conocimiento que se
engendran en la pedagogia, pues se analiza aspectos como teorias conductuales,
teorias humanistas, etc.

Alumno 2. ...Los enfoques tedricos de la maestria son pedagdgicos, psicoanaliticos...
Alumno 7. ...El enfoque se aplica mas en el campo de la superacion docente...
Alumno 8. ...Manejo y mejor desarrollo en el disefio de curricula educacionales.

Alumno 9. ...Considero que las diferentes perspectivas de cada tedérico son importantes
aunque claro que su abordaje en el aula es muy poco.

Alumno 11. Los enfoques tedricos de la maestria como son los filosoficos, pedagédgicos,
psicoldgicos, no se ve reflejado porque se trabaja con elementos que nada mas
sirven para cubrir la asignatura.

Alumno 15. ...el enfoque tedrico de la maestria esta basado en formar profesionistas lideres,
emprendedores con espiritu de superacion, capaces y triunfadores.

Alumno 16. ...la maestria estda sustentada bajo las teorias pedagogicas, psicolégicas,
psicoanaliticas, pedagogia critica etc.

Alumno 17. ...el enfoque se basa en la relacién de los temas, ya que de esta forma se va
conociendo el desarrollo de dicho proceso educativo...

Alumno 18. ...el enfoque que sustenta a la maestria se basa en formar alumnos con capacidad
para desarrollarse profesionalmente.

Alumno 19. ...Dicho enfoque tedrico esta basado en la teoria y la practica.
Alumno 20. En la economia es su fortaleza.

Alumno 22. Como mencione anteriormente el enfoque teérico que se promueve es basado a
través de las diferentes teoriza que se analizan y asi como las areas que
envuelven a la pedagogia.

Alumno 23. Si, esta basado en una mejor educacion, aun sin propuestas....

Alumno 29. ...los enfoques tedricos de la maestria como son los filoséficos, pedagdgicos,
psicologicos...

Lo anterior permite afirmar que muchos docentes que estudian maestrias en educacion no

cuentan con un conocimiento serio de los referentes que estan sustentando su formacion.
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Esto implica, ademas, que no se comprometan con una propuesta didactica concreta y que

tengan dificultades para consolidar su formacion y su practica docente en un sentido u otro.

Ademas, argumentaban que ‘este enfoque tedrico se desarrolla a medida que avanza el

programa, durante las clases, mediante las participaciones de los alumnos y las diversas

actividades”, pero no argumentan acciones concretas que mostraran este proceso de

recuperacion, lo que nuevamente da cuenta del desconocimiento de las implicaciones de un

enfoque tedrico aplicado a un proceso de formacion; hay que considerar ademas, que 10%

que dijo no saber de qué manera se refleja el enfoque tedrico que sustenta su formacion

como maestro en educacion.

Por otro lado, entre los docentes que fueron entrevistados al respecto, algunos ofrecieron

argumentaciones mas amplias:

Docente 1.

Docente 2.

Docente 3.

Docente 5.

Docente 7.

Lo que yo observo en el enfoque tedrico es un enfoque neoliberal.... En este
sentido he observado que esta institucion si tiene esas dimensiones o sea esta en
el plano actual de las tendencias curriculares sin embargo dada su concesion
religiosa cristiana si he notado que ahi hay la dimensién humanistica muy marcada
y muy profunda porque una cosa es el curriculum formal y el real, sin embargo,
tanto en lo formal como lo real, el humanismo cristiané es muy evidente en estos
curriculos...

El enfoque tedrico que sustenta la Maestria en Educaciéon es constructivista
dialégico. Parte del supuesto de que cada persona es constructora de su
aprendizaje pero no lo hace de manera aislada sino siempre en relaciéon con los
demas. La comunicacion es esencial en el enfoque.

El enfoque tedrico que sustenta la Maestria en Educacién es el constructivismo

dialégico. De acuerdo a éste el conocimiento se construye en espacios de dialogo
por lo que el programa promueve una relacion docente-estudiantes abierta y
respetuosa, asi como la realizacion de actividades que promueven el didlogo
permanentemente y el desarrollo de un pensamiento auténomo en sus
estudiantes....

Para promover el enfoque constructivista dialégico, los docentes mantienen una
comunicacion entre ellos (a través de las Academias), establecen los principios y
acciones de la formacion para cada especialidad, actualizan contenidos y se
mantienen en un proceso de autoformacion. Al llegar a las aulas cada docente
conoce lo que los demas estan haciendo y contribuye al proceso integral de los
estudiantes. Por su parte, los estudiantes tienen que desarrollar habilidades de
comunicacion que les permitan expresarse, defender sus puntos de vista y aceptar
la critica a su trabajo. Para ello se organizan foros de presentacion de avances de
trabajos de investigacioén, se integran comités tutoriales que revisan...

Si, de manera general lo que puedo sefalar es que es un plan que fue disefiado
bajo un enfoque que se conocié como dialdgico constructivista y que recupera dos
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cuestiones centrales primero el dialogo pedagogico, o el dialogo como una
estrategia didactica con una posibilidad del dialogo con una construccién de
conocimiento dado que el conocimiento se construye socialmente y como producto
de la comunicacién dialégica vinculada a la cuestion de lo dialégico lo
constructivista y construccionista, en términos de la construcciéon de conocimiento
como un proceso de cognitivo, social y la transformacion de la realidad como
resultado de la construccién del conocimiento en entonces en esta perspectiva
concibo la propuesta del plan...

Aungue 25% no logré opinar de manera clara sobre el asunto, ya que se limitaron a expresar

Docente 4. Se trabaja con los maestrantes de manera colaborativa.

Docente 8. EIl enfoque de diversidad con un sustento antropolégico critico aunque con poca
incidencia en el programa...

Docente 9. Dicho enfoque es constructivista...

En otros casos, 10% dijeron no conocer el programa o se negaron a opinar. Lo anterior nos
permite comprender que aun hay una considerable cantidad de docentes formadores de
maestros en educacién que desarrollan su practica un tanto a la deriva, al no tener un
conocimiento amplio del programa educativo en el que trabajan. Podemos también
considerar que aquellos docentes que logran argumentar respecto al enfoque que sustenta
su trabajo, podran realizar una mejor selecciéon de contenidos eligiendo autores que se
encuentren vinculados con la linea a seguir planteada desde el curriculum, al mismo tiempo
que promueven con este abordaje tedrico, la construccidon por parte del alumno de nuevos
posicionamientos tedricos y practicas en relacion con su quehacer educativo. En este sentido,

hay que comprender que

“...la diversidad de teorias en torno al objeto educativo o de enfoques que sustentan o
con los que éstas se relacionan no es tanto el problema, sino la articulacion que se pueda
establecer entre las mismas con la posibilidad de producir argumentos significativos desde
los sujetos particulares, posibilidad que estard determinada por el conocimiento que se
tenga no solo de las polémicas relacionadas con el conocimiento social y educativo, y de
las perspectivas epistemoldgicas que las sustenten, sino de la articulacion que los sujetos
hagan de este bagaje cultural con el pensamiento que oriente sus practicas sociales y
educativas” (Pérez; 2007:25)

Todo ello representa una triangulacion entre lo que se pretende lograr desde el curriculum, lo
que el docente recupera para su aplicacion y la manera como esto se fortalece tedricamente
en la practica.
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4.2.2. Los teoricos que orientan la formacion

Mas alld del enfoque tedrico del programa que se expresa en el Plan de estudios, en los

distintos programas de asignatura se plantea la recuperacién de autores, conceptos y

planteamientos tedricos que hacen factible guiar la formaciéon de acuerdo con este enfoque.

En este sentido,

“es necesario reconocer los estudios de posgrado —y de manera particular

las maestria en educacidon— como espacios para desarrollar habilidades intelectuales en los

estudiantes, que les apoyen en el desarrollo de las competencias para buscar informacion

actualizada y formular respuestas rigurosas y fundamentales sobre diversos tdpicos” (Pérez;

2007: 71). Al respecto que considerd preguntar a los maestrantes acerca de los tedricos que

revisan en sus asignaturas y encontramos algunas respuestas como las siguientes:

Docente 6.

Rafael Guerra, Sampierri, Soriano, Coll...

Docente 11. Bueno se estan basando en Eduardo Remedy, otros que estan trabajando en los

programas educativos, o de competencias lo trabajan a César Coll

Docente 12. En lo particular me apego a los enfoques de Paulo Freire, Vigostky y Enrique

Rincén Rivera...

Docente 16. Bueno uno de los tedricos es Gimeno Sacristan que ya esta apoyando el proceso

dialégico, otro es Habermas por que tiene una mirada en todo el proceso de la
comunicacion, esta Tortajada de los principales tedricos...

Mientras otros expresaron:

Docente 1.

Docente 3.

...Los tedricos que se abordan a lo largo del proceso de formacion de la Maestria
en Educacién con especialidad en Investigacion educativa son Ricardo Sanchez
Puentes, Marcelino Cerejido, Pierre Bourdieu, Larry Laudan, Ambrosio Velasco,
Gimeno Sacristan, Jurgén Habermas, que son los que con sus planteamientos
promueven la propuesta de formacion de investigadores centrada en el
constructivismo dialégico. Ademas de éstos en los cursos se abordan muy
diversos autores que han aportado algo al campo de la investigacién educativa, de
acuerdo al contenido particular de cada asignatura.

Los tedricos que sustentan el enfoque constructivista dialégico de la Maestria en
Educacion con especialidad en Docencia son Gimeno Sacristan, Flecha y
Tortajada y Habermas (éstos son los que se citan en el plan de estudios). En el
caso particular de la especialidad en investigacion educativa, en donde yo imparto
las asignaturas, el enfoque esta inspirado en la propuesta de formacion de
investigadores de Sanchez Puentes y de Alicia de Alba...

Docente 5. Aqui si depende mucho, depende si nos metemos en el area de politica educativa

pues ahi vamos a encontrar infinidad nimero de teéricos que trabajan en esto, si
nos metemos en las cuestiones socioldgicas vemos los clasicos de la sociologia
gue estan inmersos en cuanto las cuestiones de la educacion y si nos vamos en
las especialidad , en docencia los clasicos que se manejan en las teorias que se
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estan desarrollando; igual pasa en cuestiones de administracion, en cada una de
estas areas existen muchos tedricos, depende mucho de la tematica que el alumno
esté trabajando.

Docente 7. Ahorita hay muchos, tenemos que hablar de los espacios curriculares; el curriculo es
un objeto movible lo tratan muchos autores pero no son necesariamente autoridad,;
en Internet hay paginas que no son autores reconocidos que vienen de un
curriculum de los Estados Unidos, de Europa, que viene desde la UNESCO. Yo
pudiera decirte que estd Moran que es un intelectual filésofo francés.... La
intelectualidad del curriculum hara poder hablar aqui de la intelectualidad, por
ejemplo un neoliberal como Laclau que es neomarxista. Digamos, lo que pasa es
gue tenemos una filosofia neoliberal que cuenta con muchisimos tedricos, pero
podriamos mencionar a Alicia de alba que toca dimensiones de curriculum que en
la actualidad podemos mencionar neoliberal, Michael Peter, Wilfred Carr. De lo que
he observado es que el curriculum neoliberal no tiene intelectuales...

Docente 8. Son nuevas, tenemos una bibliografia bastante actualizada contamos con maestros
que tienen el grado de maestros, doctorados, creo que esa es una de las fortalezas
de nuestro personal docente y la maestria que es un programa nuevo.

Y, aunque este grupo de docentes se expresaron un poco mas y hubieron algunos (los
primeros) que pudieron referir de qué manera son utilizados los teéricos en el desarrollo del
curriculum; hubieron otros que no lograron precisar de manera puntual los teéricos que son
abordados en los cursos y cudl es la aportacion que hacen. Si bien es cierto, mencionan mas
nombres y teoria o paradigmas, siguen quedandose a medias en el manejo de los conceptos
y aportaciones de tedricas y sobre todo, en cuanto a la manera como se utilizan esta teorias.
Lo anterior representa un grave problema si consideramos que “las maestrias en educacion
no deben limitarse a ofrecer elementos tedricos, metodoldgicos o instrumentales para
explicar o resolver los problemas derivados de la practica profesional, sino que deben
ocuparse también de promover estrategias que posibiliten el transito de lo que Zemelman
(1991) denomina “del pensar tedrico al pensar epistémico”, a través de la conformacion de
una mirada en torno a la problematica del campo educativo y su quehacer profesional”

(Pérez.2007:71). Cuestion que no alcanza a identificarse en las respuestas.

Tal vez lo anterior explica por qué los alumnos que fueron entrevistados sobre el tema, se
expresaron de manera tan limitada, ya que 83% se limit6 a mencionar a Piaget, Vigotsky,
Freud, Freire, Bruner de manera repetitiva. 12% ampliaron su comentario hacia Angel Diaz
Barriga, Adorno, Rousseau, Max Weber, Apple, Lyotard, Ausubel y Giroux; sin embargo, en
todos los casos solamente mencionaron los nombres de los autores sin poder referir el uso

de su teoria. Ademas, 5% de ellos no respondioé esta pregunta.
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Puede apreciarse facilmente que el manejo tedrico y conceptual es bastante limitado entre
los alumnos en general y que, en muchos casos, no han logrado consolidar las teorias con
las que trabajan en el aula, lo cual pone en situacion de crisis a los procesos de formacion de
maestros educativos y explica de alguna manera, la falta de interés y de compromiso de los
alumnos; ya que esta formacioén teérica es “necesaria para pensar problemas educativos, por
lo que esta formacion, asociada con los tipos de lectura o formas de apropiacion de los
saberes tedricos que hacen los educadores o profesionales de la educacion, es un tema
insoslayable (De Alba; 2003.115). Esta parte, podemos decir que logra recuperarse a partir
de la practica de algunos docentes que si cuentan con un cuerpo teorico sélido y puesto al
servicio de los alumnos durante las clases, estableciendo la diferencia en la recuperacion

gue logran los maestrantes.

Sin embargo, tampoco podemos soslayar que el hecho de que durante su recorrido los
estudiantes se encuentran con tantos docentes que no cuentan con una construccion
conceptual sdlida y eficiente, representa un serio obstaculo en la formacién reflexiva y
centrada en el cambio de la préactica educativa, ya que el docente que llega a estudiar la
maestria, como vimos antes, en muchos casos de antemano lo hace solamente para cumplir
un requisito que le permita trascender profesionalmente a otro nivel, lo que sumado a la falta
de orientacion de parte de sus docentes, solamente puede derivar en una formacion teérica
deficiente que no les permite trascender hacia la comprension y mejora de su practica

cotidiana en las aulas.

Muchas veces, lo anterior es superado por la propia practica de los docentes y alumnos que
emprenden una busqueda propia para fortalecer su formacién (en el caso de los alumnos) y
enriquecer la experiencia (en el caso de los docentes de maestria), teniendo como resultado
gue sean en la practica y a partir del interés de algunos, que logra fortalecerse la formacién
de maestros. Una préactica que, como veremos en el siguiente apartado, sera muy diversa de
acuerdo con el grupo y el docente que la coordine; por lo que sus resultados seran también

cambiantes en cuanto a concretarse como experiencia formativa.

4.3. PRACTICAS DE FORMACION EN LAS MAESTRIAS

En este apartado se aborda el conjunto de significados que los actores construyen en torno a
las practicas que caracterizan el proceso de formacién en el programa de maestria que

participan el cual constituye la experiencia formativa, es decir, de qué manera se desarrollan
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las clases, cudles son las actividades que realizan y que consideran pertinentes en tanto
hacen posible el alcance de los objetivos del programa, cuales son las fortalezas y
debilidades que identifican en los procesos académicos y administrativos de la institucion
durante el desarrollo del curriculum, que hacen para superar las debilidades y de qué

manera fortalecen su formacion.

4.3.1. Practicas y expectativas

Respecto de las expectativas académicas que los alumnos tuvieron del programa, 22
argumentan que las practicas desarrolladas en las aulas y las actividades académico
administrativas de la institucion las cubren, han podido adquirir conocimientos que les
ayudan a mejorar su practica..., porque se enfoca a su realidad docente..., porque se
analiza el hecho educativo con referentes tedricos y metodologicos..., porque permite
entender mejor el como ensenar..., porque ha ampliado conocimientos mas alla de lo que vio
en la licenciatura..., por el desempefo académico de los maestros... y solamente nueve
alumnos manifiestan la falta de cumplimiento de estas expectativas académicas pero dan
pocos argumentos en torno a ello. Solamente tres mencionaron que por el poco tiempo
asighado a cada materia, problemas internos de la institucion que obstaculizan el
aprendizaje y el incumplimiento de lo estipulado en el programa. El resto solamente

respondié que no, sin profundizar al respecto.

Sin embargo, cuando cuestionamos en torno al cumplimiento de los objetivos, encontramos
contradicciones entre una y otra categoria, ya que mientras 70% afirma el cumplimiento de
sus expectativas académicas, solamente 41% de los casos consideran que si se han
cumplido los objetivos planteados al inicio relacionados con la mejora de su practica o el
reconocimiento de nuevas formas de hacer las cosas, lo que nos hace cuestionarnos sobre

la seriedad de las respuestas. Al respecto los comentarios fueron:

Alumno 2. ...con las actividades que hemos realizado a lo largo de estos semestres nos ha
permitido desarrollar habilidades que nos ayudan cumplir con el objetivo.

Alumno 5. Si, porque te permiten poner en practica tus conocimientos por medio de
participaciones...

Alumno 9. ...en la adquisicion de estos nuevos conocimientos y en las experiencias que
vivimos con estos conocimientos.

Alumno 10. ...al proporcionarle al alumno las herramientas necesarias para mejorar su practica
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profesional en el aula.

Alumno 11. Si, porque nos proporciona los elementos necesarios para competir con otros
profesionales en el campo de la educacion.

Alumno 20. Dicho objetivo se cumple en el desarrollo del curriculo, porque esta disefiado para
proporcionarle al alumno las herramientas necesarias para alcanzar un mejor
desempefio profesional.

Alumno 22. Considero que si, ya que nos motivan a investigar diversos autores, para luego
formar nuestras propias opiniones de los temas a tratar.

Alumno 25. Si, porque propone y ensefa diferentes formas de emplear los contenidos si uno lo
lleva a cabo de manera auténoma.

Alumno 27. ...ofrece ideas para el manejo y mejor desarrollo en el disefio de las clases.

Alumno 28. Si, porque las asignaturas que conforman el plan de estudios, hablando del
curriculum formal, nos ayudan a reflexionar sobre nuestra practica.

Alumno 29. Estos objetivos se cumplen debido al analisis de los procesos teéricos de la
formacion de los profesionistas y su vinculacion con la préactica.

Alumno 31. Si, los maestros manejan mas la reflexion, analizar y cuestionar, no del todo.
Hay también quienes consideran que se cumplen parcialmente (29%) y que ello depende de

los docentes:

Alumno 6. Estos se cumplen en el desarrollo del curriculo por medio en que los asesores se
ubiquen en los temas, por lo tanto, depende del maestro que nos toque.

Alumno 12. ...es un aparte fundamental en el desarrollo del curso, la cual considero que no se
cumple en su totalidad, porque hay maestros que no ayudan, pero hablando en
porcentaje podria decir que en un 70 % se cumple.

Alumno 14. ... los maestros tratan de resaltar algunas cuestiones en temas abordados, pero
algunas veces no se logra.

Alumno 3. A veces pues depende de su formacion...

Alumno 7. Se cumple en el desarrollo del curriculum y dependiendo del maestro con que toque
trabajar.

Alumno 16. No se cumple en su totalidad en el desarrollo del curriculo, debido a que cada
catedratico desarrolla sus temas de acuerdo a como él considera pertinente.

Alumnol7. Si, en parte, porque no se cumple del todo, por cuestiones de tiempo, y se abordan
a los autores de manera muy general. Tal tendrian los maestros que organizarse
mejor porque siempre nos pasa lo mismo.

Alumno 19. Si, cuando los asesores estan preparados y dominan bien el tema.
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Alumno 30. Todo depende de uno mismo para que se cumplan los objetivos del Curriculum.

Y en este mismo sentido, hubo quienes (16%) opinaron que se no se cumplen en su
totalidad pero no ahondaron en la explicacion:

Alumno 1. Si, pero pienso que tiene algunas carencias.
Alumno 4. Algunos, no todos.

Alumno 8. Si, a medias.

Alumno 15. Si, a veces.

Alumno 21. No todos, porque tiene carencias y problemas.

Un alumno entrevistado no quiso contestar la pregunta y tres mas respondieron que no
sabian si se cumplen o no sus expectativas, representando estos ultimos 14% de los

entrevistados. En la gréfica 3 se representan estos datos.

Grafica 3
Cumplimiento de los objetivos planteados en el curriculum

M Sise cumplen
B Se cumplen parcialmente

m No sabe

Este analisis sin duda nos obliga a recuperar las contradicciones entre unas y otras
respuestas, asi como el hecho de que ni siquiera 50% de los estudiantes entrevistados
encuentren entera satisfaccibon en el programa educativo que estudian; ademas, al
preguntarles a los docentes en formacion, cuales son los objetivos, encontramos que
argumentan desde el sentido comun y no desde lo que plantea el curriculum, lo que nos lleva
a preguntarnos cudl es la base para esta insatisfaccion y el criterio académico que les llevo a
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elegir dicho programa de maestria. Pero también estos resultados nos llevan a reflexionar
sobre la importancia que se asigna a la participacion del docente o asesor, ya que en
muchos casos, gran parte del éxito se deja en sus manos y si nos remitimos al hecho de que
varios de los entrevistados cuentan con escaso manejo tedrico y conceptual, tenemos que
reconocer que resulta preocupante el camino que esta siguiendo la formacion de los
maestros en educacion en diversas instituciones a partir de la propia participacion de
quienes estan encargados de dicho proceso.

4.3.2. Debilidades y fortalezas de la formacion

En la actualidad, encontramos una gran pluralidad de opciones en cuanto a formacion se
refiere y esto afecta todos los aspectos de nuestra cotidianeidad, lo cual se hace presente
también en la formacién de maestros en educacién y, como consecuencia, muchas veces el
desarrollo exitoso de este proceso se debe a la participacién de los docentes formadores.
Esto se reiteré cuando los docentes en formacion se refieren a las debilidades y fortalezas
del programa, ya que en la mayoria de los casos enunciaron como fortaleza la participacion
de sus docentes, argumentando que tienen buena formacibn o que tienen vastos
conocimientos, que explican claramente, que promueven el analisis y la reflexion criticos. De
la misma forma, cuando hablaban de las debilidades, se refirieron siempre a la participaciéon
del maestro, la estrategia didactica, la organizacion de los materiales, la necesidad de
actualizar dichos materiales. En general las respuestas denotan el agradecimiento que
sienten con los docentes que consideran han hecho aportaciones importantes a su formacion

y el rechazo a algunas practicas de sus formadores.

No hay que olvidar que la preocupacion del docente por profesionalizarse también esta
estrechamente relacionada tanto con su interés por actualizarse en su area profesional,
como por la necesidad de incrementar su nivel de formacion y competencia académica, por
lo que el posgrado le debiera proveer de elementos serios y formales de profesionalizacion al
mismo tiempo que le da la oportunidad de actualizarse profesionalmente. Entonces surge la
necesidad de realizar una revision de estos procesos, de la experiencia que se esta viviendo
en las aulas de las maestrias en educacion y de la recuperacion de aprendizajes relevantes®

gue estan haciendo los maestrantes para su practica cotidiana.

= aprendizaje relevante se refiere a aquel tipo de aprendizaje significativo que, por su importancia y por su
utilidad para el sujeto, provoca la reconstruccion de sus esquemas habituales de conocimiento. (Pérez
Gomez;2000:261)
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La formacion del pensamiento critico del futuro maestro “debe desarrollarme mediante un
proceso conflictivo de reconstruccién del conocimiento pedagoégico, intuitivo, vulgar y
empirico que ha adquirido a lo largo de su prolongada estancia como estudiante...” (Pérez
GOmez:2000:191); y, sin duda intervienen muchos elementos para el desarrollo de una
practica formadora de docentes, desde las condiciones institucionales, hasta el propio
encuentro o desencuentro que vive el formador en su desempefio en determinada institucion;

y ello, viene a determinar también las experiencias que genere para unos u otros alumnos.

En este sentido, se observa que la propia experiencia del docente formador de maestros
difiere de una institucién a otra a partir de las condiciones institucionales y de las actitudes
de los alumnos que acuden a estudiar las maestrias; y si recordamos que “la escuela debe
ofrecer la ocasién de contraste permanente de pareceres, esquemas de pensamiento,
sentimiento y actuacion, de modo que los alumnos comprendan el significado , las
posibilidades y consecuencias de los mismos, y se pongan en contacto con otras
construcciones personales alternativas que ofrecen nuevos horizontes de exploracién”
(Pérez GOmez; 2000:195), encontramos entonces que esto se vuelve utépico desde la

practica en las condiciones descritas.

En este sentido, hay que recordar que provocar la reconstruccion del conocimiento
pedagdgico requiere atender los procesos de una institucion a otra, de tal forma que los
planes de estudio ofrezcan la posibilidad de la reflexion y el andlisis de la realidad educativa.
Ya hemos visto en apartados anteriores que en muchos casos, desde la integracién del
curriculum formal se notan diferencias importantes y requieren de un espacio aparte porque
tal vez ello explica el logro de ciertos parametros en la formacion de maestros en educacion,
dependiendo de que haya tenido lugar en instituciones publicas o privadas; sobre todo si
consideramos que el surgimiento de las propuestas curriculares no debe circunscribirse a
“los intereses de grupos particulares, sino al plan, verificando que su construccion se realice
de manera adecuada, cuidando que cada una de las fases del disefilo mantengan una
relaciéon de congruencia entre si...” (Ruiz, citado por Barron; 2002:59), lo que de alguna
manera estaria garantizando también una experiencia organizada y encaminada a ciertos

fines para los estudiantes de maestria.

Sin duda, una parte importante es el propio surgimiento de la propuesta curricular y el
contexto que le ha dado lugar, asi como los fines que la generaron; existen por tanto,

diversas acepciones tanto de la idea de formacion de maestros como del propio curriculum,
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pero sobre todo, encontramos una diversidad enorme en cuanto a las razones para ofrecer
una maestria por parte de las instituciones y las razones para tomarla por parte de los
alumnos; lo que genera ademas, ciertas experiencias y connotaciones a la vivencia como

alumno y como formador de una institucién a otra.

Vale la pena entonces, detenerse a realizar un analisis profundo de como ha sido esta
experiencia, sobre todo entre los formadores, en cuyos hombros, desde el punto de vista de
muchos alumnos, descansa la posibilidad de éxito o fracaso de estos programas, asi como

del logro de los objetivos propuestos.
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CAPITULO 5

FORMACION DE MAESTROS EN EDUCACION:
SIGNIFICADOS CONSTRUIDOS POR DOCENTES
EN TORNO A LO PUBLICO Y LO PRIVADO

Desde las ultimas tres décadas, la educacién en todos los niveles ha diversificado su oferta
desde la iniciativa privada, generando importantes cambios en todos sus niveles; de tal
forma que las instituciones privadas mostraron un rapido crecimiento; esto “se vincula con
los proyectos de modernizacion y ha pasado por diversas etapas de planeacién, evaluacion,
expansion, crecimiento, diversificacion de la oferta curricular, de infraestructura y
financiamiento” (Barron: 2002:281). Derivado de este fendmeno, uno de los principales
problemas que se han percibido en la formacion de maestros en educacién ha sido el
incremento descontrolado de instituciones que ofrecen maestrias, sobre todo en el campo
educativo, provocando que hasta cierto punto, se masifique este ambito; en consecuencia,

actualmente en Chiapas existen mas de 30 programas educativos en el rubro de educacion.

Algunos con muchos y otros con pocos alumnos, algunos que requieren ir un solo dia a la
semana, otros que exigen mayor permanencia. Han llegado incluso a surgir planteles que
ofrecen el grado de maestria con solamente asistir cinco horas semanales durante 16 meses
y sin redaccion de tesis ni examen de grado; lo que ha generado que los estudios de
maestria, al menos en Chiapas, hoy se vean cuestionados, poniendo en tela de juicio su

formalidad y validez como proceso de formacion.

Como consecuencia, de acuerdo con los argumentos de los formadores de docentes, hay
diferencias significativas en los niveles de participacion y compromiso entre los alumnos de
instituciones privadas y publicas, sobre todo en relacion con la lectura y la discusion tedrica,
asi como con la actitud manifiesta frente a su formacion como maestros en educacion. Esto
tiene que ver con la propia dinamica gestada desde las instituciones, la forma de concebir el
programa curricular por los directivos de la institucion y hasta los principios filoséficos que

marcan la vida institucional. Asi, de manera general, consideran que no sera lo mismo
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impartir clases en una institucién publica que en una privada y la experiencia con los
alumnos tendra sus propias caracteristicas de una institucion a otra. Lo anterior tiene que ver
tal vez, con el hecho de que ha habido un aumento cuantitativo del sector privado, pero
observan entre unos y otros “hondas diferencias entre sus establecimientos, tanto por lo que
hace a su condicién juridica como, principalmente, a su responsabilidad académica”
(Mendoza; 1998:325). Ya a finales del siglo pasado la UNESCO sefialaba que la matricula
en escuelas privadas alcanzaba méas del 50% de la matricula total (Mendoza; 1998), lo que

no ha representado precisamente, una mejora significativa en la formacion académica.

La informacién obtenida para la redaccién de este capitulo da cuenta de ello y es producto
de las entrevistas realizadas, durante el periodo que va Junio a Agosto de 2010 a 12
docentes que imparten clases en programas de maestria en el campo de la educacion,
seleccionados con base en la experiencia que han tenido al trabajar en los sectores
educativos publico y privado alternadamente®. En estas entrevistas se les solicitd que
identificaran las diferencias y coincidencias que perciben en las instituciones que han
laborado como formadores de docentes®’. Al respecto, al preguntarles sobre su experiencia

sefalaban:

Docente 1. He trabajado en la Universidad Valle del Grijalva, en el Instituto de Estudios
Universitarios, en la Universidad Salazar, en la Universidad del Pacifico de Chiapas
y en la UNACH. Especialidad en Docencia en la Maestria en Educacion, Doctorado
en Educacién y Doctorado en Estudios Regionales recientemente.

Docente 2. He trabajado en la Facultad de Humanidades y en el Instituto de Estudios de
Posgrados, en los que he trabajado varios seminarios y diria que me he inclinado
por los que especializan en la investigacién, aunque he trabajado formacion
docente, analisis de la practica, seminarios teoricos. En el IEP, yo diria que no he
dado pocos de los que estan en la propuesta curricular. Y también en la maestria
para la ensefianza de las ciencias naturales, también en la linea de investigacion...

Docente 3. He impartido en el Instituto de Estudios de Posgrado del Gobierno del Estado, en el
Instituto de Estudios Universitarios, la Universidad del Pacifico y la Universidad
Mesoamericana.

Docente 4. En el IEU y en la UVM de privadas y en la Facultad de Humanidades, en la Maestria
en Educacion...

% Ver guia de entrevista en Anexo 32.

" Estos docentes cuentan con una trayectoria importante dentro del campo de la formacion de docentes;
ademas, fueron seleccionados porque desde la propia experiencia, han sido académicos comprometidos, que con
su participacion han marcado diferencias significativas en la formacién de maestros en educacién en Chiapas y
han logrado, de alguna manera, dar cierto significado y motivar el compromiso de quienes acuden a formarse en
estas maestrias.
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Docente 5.

Docente 6.

Docente 7.

Docente 8.

He trabajado en la Facultad de Humanidades y en la Facultad de Medicina de la
UNACH, en la UPN, en la UVG y la UVM, Generalmente han sido en programas en
educacioén, en la Facultad de Medicina Humana es Docencia en Ciencias de la
Salud, en la UPN era una Maestria con Educacion Intercultural...

He trabajado en la UVG, en el instituto de estudios universitarios y en la UVM como
privada, y en la UNACH como institucion puiblica. Ciencias de la Educacion tanto
en la UVG y en el Instituto de Estudios Universitarios y en la UVM en Ciencias de
la Educacion y, en la UNACH imparti Psicologia Aplicada a la educacién.

Me he desempefiado en Maestrias en ciencias de la educacion y en educacion.
Durante mucho tiempo en la UMA, luego en la UVG en Ciencias de la Educa- con
Formacién en Docencia y en Integracion Educativa. Me he movido entre educacion
especial e integracion educativa. De cuando en cuando he trabajado en la Maestria
en Educacion de la UANCH con materias como psicolégica de la educacion;
realmente mi trabajo en maestria ha sido mas en la privada que en la publica.

Mi experiencia ha sido en la Universidad del Sur, Instituto de Estudios Superiores
de Chiapas, Universidad del Valle de México, en la Universidad Mesoamericana y
en la UNACH. Los programas en los que he trabajado son Maestria en Educacién
en la Mesoamericana y en Especialidad en Docencia y también la Especialidad en
Pedagogia en Educacion Especial, en la Pablo Guardado también es la maestria
en Pedagogia, en la UNACH en la Maestria en Educacién Superior y la Maestria
en Educacion.

Docente 9. En la Pablo Guardado Chavez, en la Universidad del Sur, en la UNACH y la UVM

Docente 10.

Docente 11.

Normalmente en educacién en la Pablo Guardado en la Maestria en Pedagogia
también he trabajado en el IEU en la maestria en ciencias de la educacién; en la
UNACH en la maestria en educacién superior y la maestria en educacion, y en el
IES de Chiapas en la maestria en docencia de la educacion. Y tres publicas. en la
UNACH en la Facultad de Humanidades y en el Instituto de Estudios de Posgrado
del Gobierno del Estado y actualmente en la Escuela de Educacién Fisica en la
maestria en didactica de la educacioén fisica,

En la iniciativa privada en maestria estuve trabajando en el IEU y en la Universidad
del Pacifico de Chiapas, en las publicas he estado trabajando en el Instituto de
Estudios de Posgrados y en la UNACH. Todos han sido programas de maestria en
educacioén o sus similares.

Docente 12. En cuatro escuelas privadas: La Universidad Mesoamericana, El Instituto de

Estudios de Posgrado, El Instituto Nacional de Estudios Fiscales, La Universidad
del Valle de México y La Universidad Auténoma de Chiapas. Las asignaturas han
sido de investigacion, de politica educativa y de sociolinglistica, Innovaciones
educativas, seminario de tesis y Aprendizaje escolar. En la UNACH he impartido
clases en seis programas de la UNACH: Maestria en Estudios Regionales de la
Faculta de Ciencias Sociales (Investigacion social), la Maestria en Docencia en
Ciencias de la Salud de la Facultad de Medicina Humana (Aportes sociopoliticos a
la educacion), la de Educacion Superior (Aportes de la sociologia a la educacion,
modelos de formacion profesional e Investigacion), Educacién Indigena (algo de
sociolinglistica), Psicopedagogia (contexto sociopolitico educativo en Chiapas) y
Educacion (todas las asignaturas de la linea de investigacion).
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Los testimonios ofrecidos por cada uno de estos docentes formadores de maestros en
educacion dan cuenta de su vasta experiencia, lo que de alguna manera garantiza la
posibilidad de contrastar sus percepciones en torno a lo que han vivido en unos y otros
programas y recuperar elementos para la caracterizacién y el analisis de los procesos de

formacion de maestros en educacion en Chiapas.

Nuevamente se recuperaron para este analisis las categorias ya trabajadas con el resto de
los entrevistados: las finalidades, las orientaciones teéricas de los programas y las practicas
desarrolladas en la formacion de maestros en educacion, pero esta vez tratado de identificar
las diferencias encontradas en el transito de los formadores entre lo publico y lo privado,
experiencia que, desde su punto de vista, tiene gran connotacién en los resultados de unos y
otros programas, ya que como ellos mismos decian, hay diferencias sustanciales en los
significados construidos en torno a trabajar como docente de una institucion pubica y en una

privada:

Docente 1. ...el profesor de las publicas regularmente tiene una perspectiva mucho mas
amplia, mucho mas abierta, con un sentido més critico que el profesor que
solamente ha trabajado en privadas, y eso quiza explique porque en las privadas
va influyendo su politica, su filosofia para que el profesor tenga una cierta manera
de ejercer sus practicas muy alineado a los programas, a las normas, a la politicas;
en cambio, el profesor de las publicas, regularmente recrea esos programas desde
esta apertura que trae al trabajar en una Universidad, esa es una diferencia fuerte
que yo he probado...

Asimismo, identifican entre los estudiantes niveles de compromiso e intereses diferentes de
uno a otro sistema, lo que ademas, consideran que determina en gran medida el logro de las

metas planteadas:

Docente 3. ... quiero destacar que en el caso de publica que he colaborado como que el nivel
de los estudiantes es mejor y como que hay un poquito mas de compromiso...

Docente 5. ... los mismos estudiantes en lo que yo alcanzo a percibir van a un posgrado
privado no tanto porque les interese su formacién o porque les interese el
conocimiento, les interesa como medio dentro de un @mbito de fantasias para tener
un mejor trabajo o una mejor condicion en el trabajo, pero incluso ellos mismos te
lo dicen “yo no vine aqui a quemarme las pestafias, no es lo que me interesa, me
interesa tener el grado a ver si mejoro mi situacion laboral”.

Docente 7. No he notado mucha diferencia en cuanto a los contenidos porque si he tenido esa
posibilidad de moverlo, siento que depende también de los estudiantes..., Como
gue cambien los tiempos y los sentidos. Cuando estudiar una maestria era una
necesidad porque estaba relacionada con este asunto de los ascensos en carrera
magisterial y todo eso, pues como habia mucha demanda, yo veia que muchos
estudiantes no estaban como suficientemente comprometidos para estudiar la
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Docente 9.

Docente 12.

maestria..., ahora que ya no es requisito, como que el nivel compromiso es mayor.
Estudian por gusto... Ahora hay estudiantes de todo.

Las diferencias que he encontrado son las ganas que le ponen los alumnos en
responder a la clase, en cuanto al interés que tienen, ya que algunos van muchas
veces por un papel y se nota que nada mas van tratando de pasar y aquellos que
realmente tenian interés por aprender y se notaba mucho la diferencia en
cualquiera de los dos, en el campo publico o en el privado..., la diferencia es que si
iban por un papel como requisito o si realmente iban por el gusto de aprender...

Vemos diferencias sustanciales entre escuelas publicas y privadas. En el ambito
privado..., en cuanto a los intereses de los estudiantes también, me han tocado
grupos en los que asistian profesores del nivel medio superior y su interés por
formarse estaba muy relacionado a su trabajo, para mejorar su desempefio en el
aula y para subir de escalafén... En otros programas los estudiantes cuestionan
mucho por qué estudiar algo que no les va a servir en términos de su titulacion, por
ejemplo... seminario de tesis no les interesaba porque ellos no tienen que hacer
tesis para salir... Trabajé en otro programa en el que los estudiantes parecen estar
mas motivados por aprender y por cumplir con las tareas y actividades que se les
asignen; los grupos son pequefios y diversos y su nivel académico es muy
satisfactorio.... En la UNACH (publica)... parece prevalecer la idea que los que
llegan a la universidad publica es porque buscan los mejores programas... se
encuentra un abanico inmenso de intereses por parte de los estudiantes...

Otra diferencia identificada por ellos fue la estructuracion del curriculum, que desde su punto

de vista representa el eje articulador de la formacion y tiene, en el caso de las instituciones

privadas, muchos problemas por resolver:

Docente 2

Docente 8

...diferencias sustanciales diria la propuesta curricular que tiene la maestria en
educacion con especialidad en docencia que me parece de las tres maestrias en
las que yo he trabajado, se ve un esfuerzo primero colectivo y me parece un
esfuerzo importante en aclarar los supuestos teérico metodolégicos de la
maestria... la virtud que tiene la maestria en educacién es esa sistematizacion que
se hace, pues en la otra eso falta,...

Hay muchas diferencias, cuando llego a estas instituciones privadas y reviso su
plan, no tienen ni siquiera plan de estudios, nada mas en el triptico que ofrecen y
en el plan, llevan por ejemplo el titulo de muchas materias que tenemos en la
UNACH y como que toman una de aqui, otra de aqui y ya estd, y arman ahi su
plan de estudios..., y el plan de estudios pues no tienen dicha secuencia..., y en
ninguna nunca me han presentado el plan de estudios... solo “es tal materia y
usted preparela como usted prefiera”..., no se nota un orden, una coherencia, mas
bien estan armados como a partir de la UNACH. En la UNACH por ejemplo, lo
tienen mejor planeado, sus lineas de formacion, sus especializaciones y un trabajo
mas cuidado y de orden por parte de la coordinacion, un trabajo mas académico.

Docente 10.Una primera diferencia es la forma en como se construyen los planes curriculares,

mi experiencia me dice que las escuelas privadas generalmente son curriculos no
pensados, no trabajados de manera colectiva con los profesores, sino mas bien
son hechos a partir de copiar de las escuelas publicas, la escuelas privadas lo que
hacen es ofertar programas en funcién de un mercado..., y por lo general toman la
maestria y los planes curriculares de las escuelas publicas, le adicionan o le restan
alguna que otra materia y le cambian un poco los 6rdenes de los semestres... esa
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es una primera diferencia: mientras que en las escuelas publicas primero tienen
que pasar por un proceso de construccion, de alguna manera colectiva con los
propios profesores, y tienen que pasar al Consejo Técnico de su Facultad, al
Consejo Universitario, y otras instancias de la propia universidad, que de alguna
manera le dan mas solidez y mas valides; la escuela privada todo lo hace
internamente y sin ningun filtro de calidad.

Vinculado con lo anterior, otro punto de vista es que las diferencias entre unos y otros

programas tienen que ver con la organizacién y la coordinacion del programa, desde donde

se genera orden o desorden —dependiendo de quién lo coordine— en torno al desarrollo de

los procesos inherentes a la maestria:

Docente 4.

El desarrollo del programa depende de quien la coordine. Hay etapas como de
mucho desorden, si en un programa cambian el coordinador a cada rato, cada
coordinador le va entendiendo como su légica, lo que él piensa y asi hace las
cosas. Puede haber como mucha vigilancia sobre un programa, estan siempre
cuidando los alumnos que sean atendidos o pueden ser abandonados. Mas que
diferencias entre los publicos y los privados, encuentro diferencias entre quienes
los coordinan.

Ademas, uno de los docentes entrevistados vincula las diferencias con el rigor académico

que sustenta unas y otras maestrias:

Docente 11. He tenido la oportunidad de trabajar en ambas posibilidades, o que yo encuentro

en las instituciones publicas es que hay mucho mas rigor académico; por un lado, y
por el otro, la exigencia en torno al trabajo académico entre profesores y
estudiantes. Un elemento que hace la diferencia es el trabajo de academia, al
menos en las instituciones publicas el didlogo entre profesores permite ponernos
de acuerdo para poder trabajar con los estudiantes. En el caso de las instituciones
particulares es de contrato, tu firmas el contrato, conoces nada mas el programa
gue vas a trabajar, y a echarlo a andar; y una vez cerrado el contrato ya no hay un
vinculo con la institucién; a diferencia del posgrado de la UNACH, que el cierre de
contrato no cierra la posibilidad de seguir trabajando, aparecemos como profesores
externos y eso hace que sigamos colaborando con ella.

Finalmente, encontramos que consideran diferencias entre los niveles de exigencia de un

programa educativo y otro o de una institucion privada con respecto de una publica:

Docente 6.

En cuanto a la organizacién muchos programas son similares la Unica diferencia

gue encuentro es mas que nada en los maestros; es que las universidades
privadas exigen que llegues a una hora o antes si es posible, como que tiene mas
requisito en ese aspecto de la puntualidad en otra no le encuentro mucha
diferencia.

Este primer acercamiento a la dinamica que se vive en los posgrados en educacién

chiapanecos, obliga a la reflexion en torno a la calidad de la experiencia, de los contenidos,

de la formacion misma. Hay elementos que tenemos que analizar necesariamente. Por
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ejemplo: si como dicen los docentes, los planes de estudio de las instituciones privadas —que
ademas son la mayoria— son réplica de lo que ofrecen las publicas o son nacionales y
desconocidos en nuestro contexto, ¢,cual es entonces la base que guia la formacién en estas
instituciones? ¢Cual es la orientacion pedagodgica, sociolégica o filoséfica que estan
siguiendo en la formacion de maestros? ¢De dénde toman sus referentes quienes imparten
clases en estos programas? Resulta claro que para estos docentes, “aunque el sector
privado ha aumentado su presencia por el volumen de su matricula, esta lejos de convertirse
en el eje de la educacion superior de masas en México” (Mendoza; 1998:328) debido a las

carencias que se observan en su integracion.

Por otro lado, es necesario también puntualizar que en algunos momentos el éxito de estos
programas esta en las condiciones organizacionales o administrativas y no en las
condiciones académicas obligadas para la obtencion de un grado, asi como la manera como
todo esto determina al alumno en el momento de elegir tal o cual maestria, ademas de su
participacion, compromiso y el significado que dé tanto a su paso por el posgrado para
convertirse en maestro, como al uso de lo construido en su aula de clases o cualquier

contexto laboral educativo.

De acuerdo con Mendoza Rojas (1998:332), “se pueden distinguir dos sectores que imparten
educacion privada: un sector de élite y un sector de absorcion a la demanda”, sectores que
han representado hitos significativos en el crecimiento y el desarrollo de las instituciones de
formacion de maestros entre el espacio publico y el privado. Dado lo anterior, durante las
entrevistas se dedic6é un apartado importante a la experiencia de los docentes en torno a las
motivaciones que tienen los alumnos para ingresar a un posgrado y la utilidad que dan a sus
estudios, ya que esto considerando que cada uno de los docentes, mientras imparte clases,
genera también formas de interaccion con los alumnos que les permiten conocer las
inquietudes e intereses que determinan su ingreso y permanencia en el programa educativo

de su eleccion.

5.1. LOS SIGNIFICADOS DE LA FORMACION DE MAESTROS

Cuando una persona decide estudiar un posgrado, lo hace por diversas razones, mientras
para unos lo mas importante es acrecentar su conocimiento, para otros lo importante es
obtener el documento —que también serd util en diferentes sentidos—; por lo tanto, en la

construccién de significados se ponen sobre la mesa intereses, motivaciones, necesidades y
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posibilidades en relacion con los diferentes programas educativos al alcance. Ademas,
dependiendo de todo esto, se asume una determinada actitud y un nivel de compromiso

frente a la formacion, de acuerdo con la finalidad que tiene para cada uno vivir esta etapa.

Esto es importante porque determinara en gran medida el uso que hagamos de nuestra
formacion. Y asi lo expresaron los docentes de maestria entrevistados cuando les
preguntamos su percepcidn en torno a los criterios de sus alumnos al seleccionar un

programa de maestria.

Lo que consideran que en mayor medida motiva que un alumno ingrese a cierto programa de
maestria, es la titulacion de licenciatura; esto debido tal vez, a la imposibilidad de escribir
una tesis con la suficiente calidad como para ser aprobado en el examen profesional. La
diferencia con el alumno de escuela publica es que por lo regular, tienen que ingresar
titulados de licenciatura, por lo que obtener 50% de créditos de posgrado ya no es una
alternativa de titulacién; lo que hace que hayan menos aspirantes, pero al mismo tiempo,

imprime mayor compromiso a su desempefio. Los docentes entrevistados sefialaron:

Docente 1. El estudiante de privada primero va para titularse en licenciatura, y eso no pasa en
la publica, el 80% llega titulado, incluso el 100% si el programa lo exige, ahi hay
una diferencia, dos, van a obtenerlo en donde esta resultando mas barato..., un
estudiante que egrese de licenciatura y que este en basqueda de una plaza o ya
tiene plaza y esta en busqueda de que le den mas horas, le den el escalafén, va a
buscar la mas facil... en cambio el estudiante de la publica en su mayoria va
queriendo formarse en investigacion..., entonces es muy distinto, hay cultura del
esfuerzo. Lo que los estda moviendo es muy distinto, nos dice: ”...yo pude haber ido
a la privada, hasta es menos tiempo, pero vine aqui porque es otra cosa...”, con
gue digan es otra cosa, amén de que no te digan que, tu entiendes porque estan
ahi...

Docente 2: A mi me parece que lo que motiva en muchos casos es obtener un titulo de
licenciatura —sobre todo en las privadas- y no estoy de acuerdo, pero asi es...

Docente 6. ...Mucha gente lo dice “a mi lo que me interesa es el papel venga de la institucién
gue venga, yo ya tengo mis papeles y nadie me quita y nadie me pregunta de
donde es mi maestria o de donde es mi doctorado....

Docente 7: Hay algunos que estan bajo esa condicion de obtener el titulo de licenciatura y el
primer dia de clases te das cuenta que la mayoria de los que estudian en la UVG o
la UMA, son estudiantes que habian estudiado ahi y que quieren titularse de la
licenciatura... Pero también hay gente, asi como los poquitos y en ciertas
temporadas, hay algunos que estan buscando respuestas, yo hablo con ellos sobre
cuestiones de aprendizaje y esas cosas y trato de ver como por donde esta la
necesidad de ellos para ver cdmo podemos propiciar el interés; si hay gente que se
logra enganchar, pero la mayoria van por el titulo.
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Como es posible apreciar, esto tiene un trasfondo de la propia expectativa que el maestrante

construye de su vida profesional y de las razones para acrecentar su formacion o

profesionalizacién —segln sea el caso-; por lo cual, encontramos también que entre quienes

eligen un programa educativo de maestria, hay ciertos grados de identificaciéon con ese

contexto y entran en juego motivos relacionados con cierto reconocimiento social que van a

recibir al estudiar la maestria:

Docente 4.

En el caso de la UVM, argumentan que hay prestigio y el nivel socioeconémico. En
el caso del IEU, tiene que ver con un sector de la poblaciéon, como que ellos se
sienten de ese sector; y hay como una comodidad, una tradicion, como ahi
entraron mis amigos, yo también entro. Y la UNACH pues ahi es por prestigio. Les
preguntas porque no estudiaron en otro lado y ellos dicen “no, es que no es
igual...; la UNACH sigue siendo la UNACH y es el mejor posgrado en educacién en
el estado”. Y realmente sienten que estan en un programa de calidad y que no
fueron a una escuela “patito”. Esa parte es muy bonita y muy grata para nosotros
porque la universidad sigue conservando el prestigio de maxima casa de estudios.
Es prestigio intelectual y en la UVM es prestigio social...

Docente 8. Bueno yo creo que la principal diferencia es el perfil porque el programa de la

UNACH por ejemplo es mas largo y ahorita ellos sienten que el titulo que obtengan
de la UNACH lleva el prestigio como institucidn publica principal del estado, pero
creo que lo que estd motivando a la gente a irse a otros programas es el tiempo y
el menos esfuerzo, porque en la UNACH aln hay varios profesores comprometidos
con la formacién de los alumnos, que les importa la calidad de su formacion y el
programa que se plantea, en este tiempo es el que creo minimo para una
formacioén integral. En estos subprogramas de escuelas privadas hay muchos
alumnos que intentan solo alcanzar el nimero del 50% para tener el titulo de
licenciatura y ya lo demas no le interesa, y si se quedan pues porque se quieren
guedar porque en realidad van por ese motivo: por su licenciatura

Docente 12. En la mayoria de los casos tiene que ver con la posibilidad de mejorar

econémicamente, aunque también esta presente un elemento de prestigio y en
algunos estudiantes la seguridad de contar con aprendizajes nuevos...

Estas motivaciones, opinan los entrevistados, tienen que ver también con lo que

académicamente consideran que pueden recuperar de una maestria, ponderando el prestigio

académico de la institucion que la ofrece:

Docente 3.

Docente 5.

Yo creo en una publica el alumno va mucho mas comprometido, no niego que en
maestrias de privadas hay gente muy comprometida, yo he tenido alumnos que
rebasan las expectativas; pero la generalidad, es en la publica que van mucho méas
comprometidos, tal vez porque tienen menos apoyos en los materiales, equipos e
infraestructura, aprecian mas el esfuerzo de venir desde lejos, viajando horas, no
se...

Te reitero, tu preguntale, incluso has una investigacién de por qué estudiaron la
maestria y te daran razones superficiales, son validas, pero los motivos son mas
profundos, los motivos estan en la misma naturaleza humana, aunque ya sabemos
gue todos criticamos la escuela, todos criticamos los posgrados, todos criticamos
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los doctorados, sin embargo a la hora ahi vamos, por qué? porque nunca
renunciamos a ser y nunca renunciamos a nuestra manera que esta fraguada por
las necesidades, entre ellas la necesidad de conocer. La decisién de entrar a una
maestria no se basa en la calidad del curriculum. Se basa en la necesidad de ser.
El curriculum es una fantasia que te promete satisfacer tus necesidades de
conocimiento, tus necesidades de explicacion, de justificar tu existencia, etc.

Docente 11. Yo veo en el asunto de los que estudian en las instituciones publicas vienen
buscando el beneficio de ascender, pero también hay una expectativa de crecer
académicamente, algunos orientados al mejoramiento del ambito de la docencia,
otros a la administracion, otros a la investigacion, distintas posibilidades para poder
mejorar el desempefio profesional..., dentro de los programas de escuelas publicas
en las que he trabajado, hay un buen de gente que ha estado en estos programas
y ahora estan incursionando en otros ambitos que tienen que ver con la
administracién publica o bien la administracion de la educacion. En el caso de las
instituciones particulares, regularmente lo que les motiva es tener un grado mas de
estudios y poder acceder a una posibilidad de empleo...

Como vemos, los docentes entrevistados coinciden que la decisién de los aspirantes de
ingresar a una maestria ofrecida por instituciones privadas, tiene como principal criterio
obtener un titulo —ya sea de licenciatura o de posgrado- que les permita mejorar su condicion
laboral actual, y ello explica el auge existente en estas instituciones, asi como la decisién de
estudiar en la que exista menos exigencia académica. Al respecto, hay que sefalar que
entre las instituciones privadas vamos a encontrar dos sectores “un sector de élite y un
sector de absorcion a la demanda...” (Mendoza; 1998:332); ello ha generado que las ultimas
comercialicen a tal grado sus programas, que no se permita a un docente reprobar alumnos
con trayectorias deficientes, ya que esto significaria tal vez perder un cliente importante para
la economia institucional, lo que da al alumno la certeza de entrar y egresar sin mayor
esfuerzo. Decia uno los docentes entrevistados: “Alguna vez les dije: Ustedes vinieron por su
titulacién, verdad? Bueno, ya tienen su titulacién, porque aqui es inscribirse y no morir; ahora
¢ qué provecho le quieren sacar a su formacion?, porque tienen que estar. Y entonces es un
poco como moverlos, motivarlos a que busquen que hay otra ventaja o beneficio que a la

larga les puede devolver el programa y a partir de ahi, generalmente se puede trabajar...”

En el caso de las escuelas publicas, la dinAmica es diferente, ya que, al contar con niveles
mas altos de exigencia y dedicacion, los estudiantes que se inscriben a los programas, de
acuerdo con la experiencia de los docentes, tienen una actitud de mayor compromiso, lo que
permite una discusion mas profunda de los contenidos abordados y la re significacion del
guehacer educativo, lo cual representa un aliciente aun cuando en la actualidad no alcanza a
atender mas de 10% de la matricula inscrita en programas de maestrias en educacion en la
entidad.
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Ante este panorama, como parte de la construccion de significados en torno a la formacion,
surgen cuestionamientos en torno a los beneficios —ademéas del documento- que puede
ofrecer una maestria a los educadores, en relacion con su practica docente o gestora en
educacion, en razén de que la intencion original de los estudios de maestria es precisamente
la formacion docente, la recuperacion de herramientas intelectuales, la construccion de los
conocimientos y el despliegue de actitudes para la transformacién de la educacion; por lo
que también es necesario analizar las recuperaciones que hacen los formadores de
maestros sobre la manera como estos estudios apoyan a la practica profesional de los
maestrantes o de qué forma es utilizada su trayectoria en el posgrado en su quehacer
cotidiano.

Al respecto, algunos de los docentes entrevistados argumentaron que el beneficio o el uso
que los estudiantes hagan de su formacion, estara directamente relacionado con los motivos
que les llevaron a estudiar la maestria y consideran que quienes ingresan a una maestria en

una institucion del sector privado valoran la obtencién del certificado.

Docente 1. ...los beneficios son diferentes en razén de lo que originalmente van a buscar los
estudiantes. Hay, mientras un estudiante de privada por lo menos un 70% va a
buscar el titulo. Yo diria que los intereses van a estar condicionados por la razén
por la cual asisten al programa y si hay una diferencia marcada...

Docente 3. Yo pienso que se convierte en una moda porque viendo esta politica meritocratica,
en consecuencia se masificd la maestria pero no hay una politica para ver la
calidad, entonces al estudiante lo que le est4 sirviendo es para obtener el papelito,
hay instituciones en las que los alumnos llegan a una sola clase y aun asi no los
puedes reprobar porque ya pago..., y no digo que para todos, o sea hay gente
muy comprometida que se pretende preparar, pero creo que algunos programas
estan ofreciendo solamente el papel..., mi preocupacion es la calidad de los
maestros, porque un maestro debe de ser capaz de investigar su propia realidad,
debe de proponer, debe de divulgar y de nada sirve que tenga uno el grado y no
puede hacer mas alla de lo que ya venia haciendo y no hay una transformacién de
su practica cuando ya esta dando clases.

Docente 9. Tiene mucho que ver con lo que ya se decia, que por un papel es la utilidad que yo
quiero, 0 sea yo voy a buscar un papel en caso de una materia tengo un papel.
Sucedia mucho ahorita ya no, porque antes el papel cubria mucho ese requisito,
ahorita ya no, como que se han ido cerrando esos candados en las propias
universidades, en las propias empresas, que no solo tengas un papel sino que
tengas buenos promedios, sino que tengas hayas sido el mejor, sino que
empiecen a meter como otros elementos alrededor del papel, y el papel por si solo
ya no vale, entonces se les cae todo el teatrito de “un siete me pasa” entonces ya
le ha cambiado el significado. Hace 3, 4 ,5 afios atras era solo el papel

Hay también quienes piensan que ingresar a una maestria les servird para alcanzar mayor

reconocimiento social y lograr el ascenso en su trabajo; entonces optan por programas que
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se ofrecen en instituciones que cuentan con prestigio académico; o en su defecto, eligen las

gque han elegido antes sus amigos o conocidos:

Docente 4.

Docente 10.

Docente 11.

Nuevamente, en
del alumno en

participacion en

Pues les he preguntado abiertamente a todos, pero en el caso por ejemplo del IEU,
a quienes estdn en la media superior parece que tienen una cuestién
escalafonaria; he podido constatar que muchos de ellos estan en esta légica. En
otros casos, creo que juega un papel importante el prestigio, por ejemplo en el
caso de los alumnos que tenemos en la escuela, el prestigio es lo que les llevo a
elegir el programa de maestria y entonces, hay que estudiar maestria y escogieron
la universidad porque tienen como una especie de confianza en la Facultad se
forman mejor que en otros lados, incluso ellos decian. Digamos, hace unos afios si
estudiaban porque a los maestros de basica les servia para carrera magisterial,
pero ahora que no les sirve como que se encarrilaron en esa légica y siguen.

...cuando uno llega se da cuenta que los muchachos en primer lugar creen que
estan continuando estudios de licenciatura, no asumen todavia la idea de que ya
estan en un grado superior de estudios, entonces ellos siguen trabajando como si
fuera lo de la licenciatura, quieren que los contenidos se bajen al nivel de la
licenciatura, que no se les exija que no se les pida, que se les ponga lo mas facil
posible y que no se les repruebe obviamente, que se les deje las tareas mas
sencillas, menos complicadas, de tal manera que ellos logren el objetivo de cumplir
con el 50 % de la maestria y titularse... en las escuelas de la UNACH es donde los
alumnos tienen un poquito mas de conciencia, generalmente en los grupos hay
gente que ya ha estado trabajando, que hace tiempo ha egresado de alguna
licenciatura, que ya tiene experiencia en el campo laboral y esto hace que tengan
un poco mas de sensibilidad hacia la responsabilidad en su propia formacion y esto
es muy notorio; incluso en las mismas exigencias que le hacen los alumnos a los
profesores; en las escuelas publicas le exigen que uno se forme, le cuestionan a
uno, le piden los programas, le piden bibliografia, le piden a uno la posibilidad de
gue ellos abran su campo de conocimiento.

...estas universidades particulares, forman o formaron licenciados en educacion en
su momento que por las politicas publicas cierran la posibilidad de empleo,
entonces éstas escuelas vuelven a crear otro negocio de ofrecer la maestria para
ver si con esto tienen mas posibilidades, entonces toda su gente vuelve a estudiar
la maestria, yo no he percibido -es rara la gente tal vez uno o dos-, que esté
pensando en surcar otras posibilidades, ya sea la investigacion en docencia, sus
expectativas estdn muy limitadas porque lo principal para ellos es conseguir
empleo; a diferencia de instituciones publicas que quienes llegan es gente con un
trabajo que vienen mas por formacion.

la mayoria de los casos, los docentes siguen sintiendo que la experiencia
las escuelas privadas es utilitaria, en tanto que consideran que su

un programa de maestria tiene como finalidad mas importante el poder

acceder a un titulo, a un mejor trabajo, a una mejor condicion. Vuelven a quedar fuera las

necesidades de

quienes seran receptores de esta formacion y queda también fuera, la

construccién de una visién diferente en torno a los procesos de educacion.
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Asimismo, casi de manera generalizada logran establecer una diferenciacién con la escuela
publica sobre la que argumentan, se consolidan grupos con mayores posibilidades de
discutir y reflexionar los contenidos en relacion con la practica educativa que desarrollan: “El
alumno de publica, por lo menos en un 70% va a buscar el grado y la habilitacién que le
pueda dar el programa en investigacion o en docencia, hemos visto que a lo que vayan, en el
fondo ellos tienen la imagen de formarse para la investigacion, entonces, eso marca una
diferencia”, para lo que se encuentran imposibilitados muchos alumnos de escuelas
privadas, en virtud del desempleo que se vive frecuentemente entre el alumnado y la falta de

experiencia que le es inherente.

Ademas, en la actualidad, hay nuevas tendencias en la orientacion de los posgrados a partir
del interés de los sujetos por realizar estudios de posgrado, en el que “impera tanto el del
ascenso y movilidad en el mercado laboral, como el de la promocion escalafonaria, a la que
los nuevos profesionistas —particularmente los vinculados con la academia- se han visto
sometidos...”(Pérez; 2007:65), propiciando que el interés académico pierda importancia
frente al meritocréatico, en detrimento de la investigacion y el trabajo intelectual necesarios

para el desarrollo del trabajo cientifico.

Algunos docentes, sin embargo, consideran que los significados que se construyen en torno
a los estudios tienen que ver con la coordinacién de la clase o con el esfuerzo personal por
parte de los alumnos, cuyos principios, ideologias y sentidos de vida se reconstruyen en las

aulas a partir de las interacciones docentes y alumnos. Y sefialan:

Docente 2. A mi me parece que el problema es que no se valora eso, se valora el producto,
“alcanzo el titulo o no”, y me perece que si hiciéramos un estudio un poquito mas
profundo en el sentido de ver qué cambios, que recursos que formas distintas de
abordar la tarea de la docencia, me parece que ahi podrian aparecer muchisimas
mas cosas de las que estan siendo muy Utiles para los que estan cursando estas
maestrias. Hay docentes que logran hacer un ejercicio de sistematizacion de su
practica y encuentran cuando menos otras formas de docencia y que ni ellos
mismos valoran.

Docente 6. ...el hecho es que necesitan estar mas preparados para conseguir trabajo y
pertenecer a la carrera magisterial, y aunque muchos dicen “bueno sigo estudiando
para alcanzar un puntaje mas alto en carrera magisterial, sin embargo me interesa
prepararme aprender”; va implicito, primero como una necesidad personal mas que
de formacioén, ya que se le da mas validez al ingreso econémico que al propio
caracter personal de querer prepararse o querer formarte, en la gran mayoria son
los profesores. En la UNACH considero que también esté ligado a esto aunque no
lo dicen abiertamente, sino que esta implicito en el hecho de querer formarte para
escalar...
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Docente 7. Yo creo que... te hablaba del grado de compromiso cuando llegas el primer dia el
salén de clases ya te vas haciendo un referente de quiénes son los estudiantes y
gué quieren; y es evidente que hay estudiantes que van tras el papel, como que
ese es su beneficio...Y luego hay gente que dicen “es que a mi nunca me gustaron
las teorias del aprendizaje y entonces o no tengo experiencia”. De repente se hace
como un muro de lamentaciones pero logran aprender la cuestién del aprendizaje.

Docente 8. Creo que tiene que ver con el profesor que imparte la materia. En los programas en
las escuelas privadas, trato de trabajar con los estudiantes independientemente de
sus motivaciones que los orillan a estar en estos programas y trato de que sea
significativo, por lo menos lo que trabajan conmigo y, platicando con ellos, me
dicen que también han pasado profesores que se quedan sin nada o profesores
gue bueno ellos prefieren, profesores que llegan se sientan exponen y nunca
aprendieron nada, hasta profesores que han tenido oportunidad de trabajar con
ellos donde es muy rico. Yo creo que todo eso es lo que le queda a los alumnos:
las pocas 0 muchas experiencias que puedan tener con determinados profesores.
A lo mejor es el mismo caso de la UNACH, porque también hay profesores que los
alumnos dicen que bueno que se terminé esa materia porque no aprendimos nada
con ella, y que un alumno te diga eso es grave, pero se da el caso, creo que
menos pero si también en la UNACH, creo que tienen que ver mucho con el
profesor lo que los alumnos recuperan para su practica.

Es decir, los alumnos, con una buena conduccién, pueden motivarse y dar sentidos
diferentes a su formacion, mediante el acto de sensibilizacion y convencimiento que la propia
practica de sus formadores pueda generar en ellos para hacerles pensar que, ya que tienen
que estudiar la maestria, se dispongan a ver qué es lo que puedan recuperar que les sea util
en su practica, mas alla del titulo o el documento, con lo que estarian dando una connotacién

diferente a su ser maestro en educacion.
Al respecto, un docente argumentaba:

Docente 5. Es que, el conocimiento a pesar de que en este tiempo, y en esta mirada curricular
se le da una dimensién utilitaria, pero cuando vemos a la vida humana de una
manera integral y al ser humano de manera integral, pues el conocimiento no es
solamente para trabajar, los seres humanos vamos a un posgrado, si por trabajar,
si por mejorar condiciones laborales, si para vivir mejor —estos son valores que no
se pueden quitar porque estan presente—, pero se va a los posgrados y se va a
estudiar por justificar la existencia, es un detalle fundamental, nosotros tenemos
gue justificar nuestra existencia... En ocasiones se va al posgrado para evadir la
conciencia de la desocupacion... Pero también el posgrado y la maestria te sirven
para justificar muchos aspectos profundos de la existencia, la misma vida la
historia, la educacion, la problemética social, la injusticia, son tantas cosas que a
los seres humanos nos inquietan, nos lastiman y anqué uno sea el protagonista de
la injusticias o las corrupciones, de todas maneras esto te inquietara como proceso
tedrico,...Eso es lo fundamental y por eso los chavos van a las maestrias, los
motivos a veces son muy estrechos, a veces son muy superficiales, pero estan
atendiendo estas necesidades profundamente humanas, del ser humano y una la
realidad...
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Si bien es cierto, las razones anteriores podrian representar un obstaculo, también podria ser
objeto de un analisis para reflexionar el transito de los alumnos por las maestrias en
educacién; ya que estas motivaciones, ademas se entrecruza con las practicas que se
desarrollan al interior de las aulas, sustentadas desde las propuestas curriculares de cada
maestria, por lo que vale la pena también realizar un analisis sobre la forma como estos

curriculos han apoyado la practica de los docentes.

5.2. ORIENTACION TEORICA DE LA FORMACION

Como parte de la recuperacion de la experiencia de los docentes formadores de maestros en
educacién, se consider6 importante en la investigacion conocer su opinion sobre la
estructura curricular de los programas educativos con los que trabajan, identificando con
ellos la conveniencia de dichos curricula en la integracion de las asignaturas, su
organizacion y coherencia y la manera como potencian la formacion integral de los alumnos

y la orientacion que todos estos elementos dan al proceso de formacion.

Como ya se mencionaba, las orientaciones teéricas de los posgrados estan directamente
relacionadas con los intereses de los aspirantes para estudiar, o que tiene un impacto

significativo en el disefio de estrategias para el dominio de las tradiciones disciplinarias

...que en términos generales se ha denominado como el abandono de los programas
académicos preocupados por una formacion tedrica que priorizaban las generacion o el
avance de los conocimientos... Frente al abandono de estas orientaciones las nuevas
tendencias parecen inclinarse por una formacién con una orientacién profesionalizante,
preocupada mas que por los conocimientos esenciales de las disciplinas, por aquellos
que les permitan cumplir con acierto su tarea en la profesion que desempefian, asi como
por atender los problemas que requieran una solucion mas que una comprension...
(Pérez Arenas; 2007:66)

Esta situacion que ya resulta lamentable, se hace més critica ante la exigencia politica de
profesionalizarse que lleva, por un lado a que los aspirantes demanden estudios de maestria

sin detenerse a analizar su naturaleza y por el otro, que las instituciones ofrezcan programas

sin tener una orientacion teodrica clara.

En este sentido, los comentarios fueron:

Docente 1. Yo creo que las materias que podrian formar el nicleo central de la formacion,
obviamente que si van a contribuir, son programas que permiten situar la
problemética y a partir de ahi el estudiante tiene que disefiar, tiene que crear, tiene
gue reflexionar para donde debe ir la docencia, entonces yo creo que hay que
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trabajar las materias; y con los maestros, digamos ahi la cosa como que se
endereza, si tl ves los profesores que estan participando en ese programa o en
casi todos los programas de las privadas, son profesores que trabajan en la publica
y eso le da una cierta orientacion, una recuperacion del programa, y yo creo que de
esa forma si contribuye a la formacion...; de alguna manera yo diria que los
profesores salvan los programas de las privadas y también son la fuerza de las
privadas cuando abren sus programas porque ¢a quién van a invitar?, van a ver a
las facultades..., la idea es terminar colaborando, terminar fortaleciendo esos
programas, hay un equilibrio aunque creo que todavia se carga a lo publico y
termina ganando lo publico.

Docente 2. Tengo mis reservas con respecto esto... sobre todo porque de alguna manera
cuando se implementa, poco tiene que ver la estructura... Me parece que cada
docente de este programa le da vida propia a estos seminarios, entonces por
ejemplo, pudieran ser que algunos seminarios netamente tedéricos pudieran
terminar siendo talleres que los docentes produzcan o talleres que estan pensados
mas para producir terminen como seminarios netamente tedricos. Entonces ahi,
mas que en la estructura, yo me iria como estructura, no tanto por la estructura en
si, sino a toda la argumentacion que tiene, cosa que no aparece en el caso de los
otros dos programas; solamente esta en la Maestria en Educacién de la UNACH.

Docente 7. De repente hay algunas materias que... como que carecen de sentido...; los
programas se registraron hace diez o 15 afios, a lo mejor asi van a seguir estando,
pero también mucho depende de quién coordine, del interés y de la actualizacién
de estos programas en esta parte operativa. Si alguien llega y lo da como esta, sin
retomar su experiencia, si se ve como algo muy simplista toda la tira de materias,
entonces mucho depende de quién esté ahi, de como se prepare, de cémo se
actualice; incluso, alguna vez alguien me decia que como se atreve uno a correr
riesgos. Creo que es atreverse a correr riesgos, hacer cosas nuevas, porque si se
toman asi como vienen, es una forma muy descontextualizada y simplista de ver a
las ciencias de la educacion, muy rigida. Yo creo que lo que le da vitalidad a los
programas en estos momentos —porgue no han cambiado— es el docente.

Estos tres docentes coinciden en cuanto a la dificultad para identificar una orientacion debido
al desorden prevaleciente en los programas de las asignaturas que integran los planes de
estudios de la oferta privada y en la idea de que son los docentes quienes de alguna manera
hacen que la propuesta curricular resulte mejor librada; lo cual representa una gran
debilidad, ya que, a pesar de la buena voluntad del docente para organizar un curso con
compromiso y responsabilidad, lo cierto es que el curriculum representa el hilo conductor de
la practica educativa y al no contar con éste, pues es seguro que la practica docente de cada
maestro ira por sentidos diferentes, desde la propia percepcién y reconstruccion que cada
uno haga en torno a la formacién de maestros en educacioén. Y, si teniendo una propuesta
curricular estructurada cuidadosamente resulta complicado hacer coincidir los puntos de
vista de los académicos, el facil imaginar el caos que se genera cuando el curriculum ya

presenta desorden.
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Hay quienes opinan que este desorden ademas se debe a la falta de originalidad en los

curriculos:

Docente 3. Lo que pasa regularmente es que yo siento que son copias, copias de otras
instituciones, por ejemplo en el IEP, yo pienso que aunque tiene mucho tiempo —ya
tiene mucho que estoy trabajando ahi—, en el Plan no ha habido un cambio, y
siento que estan bien armadas, pero el problemas es que como no hay una
integracion, pues al final de cuentas el alumno lleva una idea de la teoria, de la
metodologia, pero en su aplicacion es el problema..., y creo que el del IES es una
copia de algin programa de la UNAM o de la UAM me parece, no estoy seguro, y
en algunos casos no tienen programa, uno lo arma con lo que va ahi juntando... es
una realidad muy compleja. § Como orientas asi...?

Docente 9. Si, tu te das cuenta normalmente toman a los de la UNACH como guia, lo toman
de base para ver y le hacen algunos cambios y lo mandan a registro, son clonados
con algunos cambios para que digan que son diferentes, pero realmente son de la
UNACH.

Docente 10. Mas 0 menos, porque copian modelos aunque ellos ofertan diferentes modalidades
—bimestrales, cuatrimestrales, intensivos— para dar la facilidad obviamente a la
demanda...; pero yo creo que hay cierta clasificacion que nos pueda decir que en
efecto hay escuelas privadas rescatables...

Docente 12. Me parece que la Maestria en Educacion de la UNACH es mas conveniente porque
es resultado de un proceso serio de evaluacién sobre los que se habia hecho y en
él se traté de llenar los vacios que presentaban los planes de estudio que lo
antecedieron

Este es otro fendbmeno que al parecer es recurrente entre las escuelas privadas y resulta
delicado, ya que una propuesta curricular es construida y orientada bajo ciertos principios
relacionados con lo que la institucion desea lograr y atender; lo que no necesariamente tiene
gue ser igual de una institucion a otra. Por ello, al ser copiadas y parchadas las propuestas
curriculares de otras maestrias, sera muy dificil que pueda otorgarsele sentido a los
procesos de formacién, pues ni siquiera la institucion tendra claro por dénde va, mucho
menos que pueda transmitirse a los actores, generando vacios en el desarrollo del
curriculum que ni la buena voluntad de los docentes podran llenar. En este caso, sera muy

dificil identificar una orientacion teérica que guie la formacion de los maestrantes.

En contraste, argumentan la importancia que tiene que una propuesta curricular sea
construida con base en el trabajo colectivo y cuidando los diferentes aspectos que le
integran; lo que da coherencia, validez y confiabilidad a los programas educativos de

universidades publicas.
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Otros docentes opinaron que la orientacidon, aun cuando esté en el plan de estudios
claramente establecido, se pierde o se recupera durante el desarrollo del curriculum. Al

respecto sefalaban:

Docente 4. Mas conveniente para la realidad en que vivimos creo que sigue siendo el de la
UNACH, porque digamos el del IEU tiene esta légica supuesta como
profesionalizante, pero queda bien claro qué tipo de profesionalizacion es la que
reciben. Como no se da la practica, al final no sabe si realmente esta impactando o
si no esta impactando. Y en el caso de la UVM es investigacion y administracion de
la educacion, ahi digamos hay mucha mas coherencia que en el IEU, pero igual,
hay gente que estan en la especialidad en investigacion y lo que quieren es
dedicarse a la docencia..., les gusta mas la investigacion porque siguen creyendo
gue la investigacion les prepara mejor para la docencia. Y en el caso de la
Facultad, todavia nos mantenemos en esa idea de formar especialistas para cada
area asociado a su trabajo y nos da como mas coherencia en su orientacion.

Docente 5. En cuestiones de la orientacion de los programas, siento que las particulares le dan
mas énfasis al detalle de la imagen social, pero cuando uno conoce internamente
los procesos, tienen muchas deficiencias. Hay también dentro de las universidades
publicas programas muy interesantes pero que en la practica, por la falta de
experiencia no se consolidan, pues no hay personas con experiencia en el area
que ofrecen... Por otro lado, los curricula de las particulares, pues las veo muy
deficientes por la razén de los tiempos, yo veia gente muy preparada, pero llegan
por una mafana solamente, y por mas que quieras no se puede por el tiempo de la
institucion y por el tiempo de los alumnos que trabajan..., creo que cada programa
tiene tal vez sus bondades, pero también sus grandes deficiencias...

Docente 11. Va a depender de la institucion y de las personas que echen a andar el programa
independientemente que estén disefiadas o pensadas para un contexto,
regularmente se salen de control, entonces creo que mucho va a depender de
quien eche a andar el programa... las experiencias que me han tenido vinculado a
la UNACH han sido bastante interesantes, porque regularmente sus programas
van a tener un impacto dentro y fuera de la institucion.

En estos testimonios, producto de la experiencia vivida por docentes que imparten clases en
distintos programas de maestria, resalta lo importante que puede resultar generar procesos
en los que pueda ofrecerse a los alumnos la oportunidad de reorientar su formacion. Sin
duda, la mayor parte del trabajo queda nuevamente en manos de los docentes, quienes
ademas de impartir la clase que les ha sido asignada, tienen que re significarla en beneficio
de una formacién integral, ya que en estos términos, “la ensefianza estd llamada a
proporcionar al alumno los elementos de razonamiento suficientes que le permitan construir
sistemas de pensamiento innovadores que lo aproximen de manera critico-historica al
conocimiento...” (Pacheco; 2009:39). El problema se hace mayor cuando los niveles de
compromiso son bajos y los docentes llegan a cumplir Gnicamente la parte que les ha sido
asignada, pues entonces confluyen el desorden que caracteriza a la propuesta y la vida

institucional con la falta de preocupacion de quienes se encargan de desarrollar el
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curriculum. Es dificil de esta forma mantener una linea y otorgar sentido a una formacion que

ha sido planeada desde el desorden.

La cuestidon de los tiempos es un problema grave. Tenemos en Chiapas muchos programas
a los que solamente hay que acudir cuatro o cinco horas a la semana, con recesos
excesivamente largos y reglamentos por demas laxos que impiden al docente estructurar
una propuesta didactica. En esas condiciones, resulta dificil también consolidar una

formacion.

Otro problema identificado por los docentes en relacion con la orientacion es que varias
propuestas educativas de escuelas privadas pertenecen a sistemas nacionales y no cuentan
en los planteles de Chiapas la propuesta curricular completa, por lo que los docentes no

pueden conocerla:

Docente 6. En realidad todos los programas vienen de Puebla, no sabia si los funcionarios, por
llamarle asi, no lo conocian, pero a nosotros nos daban los programas nos decian
este es el perfil de egreso e ingreso, y nos daban como un triptico y era lo maximo
gue tenias, solamente el triptico que era el tiraje de materias de la maestria, pero
solamente te dan los tripticos con el perfil de egreso y el perfil de ingreso y ¢,cémo
quieres formar a la gente como gente productiva asi como dices para servir a la
sociedad? Las condiciones no lo permiten...

Docente 8. ...en cuanto a la conformacion del plan de estudios, en las privadas pues no tienen
dicha secuencia,... no sé, habria que revisar los planes de estudio de cada una y
en ninguna he tenido la oportunidad porque los programas vienen de Puebla...
pero en realidad no se nota un orden una coherencia en las demas instituciones,

por lo tanto, considero que no tienen una orientacion definida.
En estas condiciones resulta imposible dejar de cuestionar si no se conoce la propuesta
curricular, ni siquiera por la propia institucion, ¢cual es la posibilidad que existe de orientar
hacia un fin determinado la formacién de los alumnos? Y el resultado, nuevamente sera la
desintegracién y el caos que mas tarde se traducird en vacios y ausencia de coherencia en

la formaciéon de los maestros en educacion.

5.2.1. La Coherencia entre elementos de la formacion

Estrechamente vinculado con el tema anterior, se encuentra la cuestién de la coherencia
entre los elementos de formacion que sustentan a las propuestas curriculares de maestrias
en educacion —propositos, justificacion, perfil de egreso—, que de acuerdo con las

argumentaciones de los docentes formadores que fueron entrevistados, en muchos casos
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es lo unico que conocen del programa en el que estan trabajando. Las opiniones fueron
diversas, algunos opinan que la coherencia es nula, otros piensan que si hay coherencia
pero que se pierde en la practica, mientras que otros comentan que no conocen estos

elementos. Estos son los testimonios:

Docente 1. No hay coherencia entre los elementos. Te dan un programa, lo revisas, su objetivo
de repente ni estd bien construido, lo mal copiaron del lugar donde lo hayan
copiado, temas que de repente no tienen una secuencia, una congruencia, tu
armas del programa, sugieres otro tipo de bibliografia...; y entonces tu supones
qué es lo que quiere ese estudiante o qué necesita ese estudiante, porque no
encuentras en el plan de estudios una columna vertebral, porque ademas en casi
todos los programas en los que yo he participado, no hay mas que una ligera
fundamentacion, un planteamiento de objetivos asi muy generales, un listado como
de 10 cosas que es el perfil y se acabd, no hay una propuesta sélida digamos de
cual va a ser la formacion.... de alguna manera yo diria que los profesores, salvan
los programas de las privadas y también son la fuerza de las privadas... aunque
creo que todavia se carga a lo publico y termina ganando lo publico.

Docente 12. Creo que los planes de estudio que se registran ho son muy coherentes con lo que
ocurre en la practica. En todos los casos, pero esto se presenta en mayor medida
en los programas que no cuentan con un seguimiento del proceso de formacion.
Entre los elementos que componen los planes de estudios también es posible
encontrar algunas incongruencias. Creo que los planes de estudio que estan mejor
elaborados y son mas coherentes son los de la UNACH. En las instituciones
privadas es comln encontrar partes del plan o programas de asignatura que son
copias de otros o de indices de libros.

Estos docentes argumentan la falta de coherencia entre los elementos como consecuencia
de la practica de copiar lo que otras instituciones han construido, que conduce a tomar el
propésito de una, el perfil de otra, la justificacién de otra y la fundamentacion de otra mas. El
resultado tendrd que ser inconsistente, sobre todo porque, como sabemos, el disefio
curricular es un proceso de encuentro de muchas ideas que tienen que alinearse a ciertos

principios filosoficos que dan vida a la institucion. Al respecto, un docente sefialaba:

Docente 5. Hay disciplinas que te aportan congruencia. Las disciplinas que te aportan la
congruencia son la epistemologia, la I6gica, la filosofia, pero muy poca gente sabe
trabajar estas disciplinas, porque para que tu tengas congruencia de algo debes
tener un ideal, una meta, un objetivo, una finalidad, pero cuando esto no existe,
entonces se van a alcanzar la congruencia entre comillas, pero no a una dimensién
que llamariamos finalidad educativa..., si no hay una filosofia que te diga a donde
vas es como cuando un cuerpo no tiene cabeza. Entonces en esto del curriculum
muchos disefiadores trabajan méas bien con base en las creencias, que resulta ser
la mas incoherente, porque no esta la légica de por medio..., mas bien en los
procesos de formacioén lo que predominan son las creencias, aunque digamos que
las ciencias de la educacion, que del curriculum, que procesos transdiciplinarios;
en realidad lo que predominan son las creencias y sobre todo, el ejercicio del
poder.
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Entonces, podemos entender que cuando la propuesta curricular no ha surgido sobre esta

base filosofica y tedrica que le de coherencia o lo ha hecho desde una perspectiva

economicista, utilitaria y con sentido comercial inicamente, en la que lo Unico importante es

la vision empresarial de la institucion, el resultado sera la falta de congruencia entre sus

elementos.

Uno de los formadores anteriores opinaba que son los docentes quienes salvan a los

programas; sin

embargo, en otros comentarios, varios formadores decian que esta

coherencia muchas veces existe, pero que se pierde en la practica:

Docente 2.

Docente 3.

Docente 6.

Docente 9.

En las privadas, si tU ves sus planteamientos parecen muy congruentes..., pero
creo que ahi esté la diferencia entre el curriculum formal y el curriculum vivido, en
gue por algunas circunstancias si estan teniendo problemas en el avance... hay
programas en los que me parece que el asunto esta mas dificil porque la propuesta
curricular tiene estos elementos pero me parece que no esta sélidamente
sustentado; esto hace que haya como poca claridad en la mayoria de los docentes
de lo que se requiere, del perfil, de la propuesta. Yo veia por ejemplo la maestria
en docencia de la UNACH como una propuesta mas sélida. Si tu ves que ahi esta
un esfuerzo serio de amarrar todos los elementos de la propuesta curricular...

Pues lo que pasa es que ahi cada quien hace lo que considera, estoy hablando de
la publica, uno determina, le dice que materia y ya, hay una propuesta de
antologia, pero al final de cuentas uno determina qué es lo que va a dar y que yo
recuerde, solo una ocasién ha habido reunién de todos los profesor, son mas de
tres aflos que no ha habido reuniéon y cada quien va trabajando como mejor
considera... Y en las privadas pues nos han dado el programa, pero que haya un
proceso de integracion de maestros para discutir la formacion del camino que hay
que seguir en conjunto, tampoco hay... por no tener una posibilidad de que haya
una linea de formacién, cada quien hace lo que puede y lo que quiere.

Siento que depende de los maestros, los programas pueden estar muy bien
disefiados, puede estar muy bien disefiado todo el plan curricular, pero si los
maestros no lo conocemos, entonces todos trabajamos por donde creemos que
va..., primero deberiamos de conocer el para qué, para que se vea que si los
cumplimos porque trabajas programas y tratas de cumplir con el propdsito de la
materia, pero quiza no el propdsito curricular.

Los planes en si estan muy buenos, el problema es la aplicacién, el problema es
coémo se implementa... tanto la administracién como los docentes no la aplicamos
correctamente, no la aplicamos con toda la amplitud que podriamos aplicarla, no
sacamos provecho que podriamos sacarle... si tU no tienes una visién global de
todo un plan de estudios, si no tienes una visién de cémo o a donde tienes que
llegar desde una perspectiva del plan de estudios, no hay congruencia... yo como
profesor tengo mi propia visién pero tengo que meterme dentro de la vision del
plan; y si, estamos perdidos entre la vision del plan de estudios de la institucion y
entre lo que yo tengo, porque yo me voy con lo que yo tengo y como quiero y lo
gue yo considero .
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Estos sefalamientos nos permiten identificar que los entrevistados perciben falta de
compromiso por parte de muchos docentes. Si regresamos al argumento de que, lo que
salva a los programas educativos es la participacion de los docentes, vemos que ello
imprime una gran responsabilidad a esta participacion; responsabilidad que cuando la
practica no es de calidad y con el compromiso requerido, hace que se agudice ain mas el
problema de formacion identificado en las maestrias, pues como dicen los docentes
entrevistados, una practica descomprometida, acaba con lo bueno que logra identificarse,
sobre todo cuando consideramos que “para el caso de la practica docente, el objetivo que se
plantea como fundamental es el de recrear el conocimiento producido en la perspectiva de
que el alumno aprehenda cémo aquél llegd a ser construido para, de ahi, estar en
condiciones de poder recuperarlo como contenido abierto que tiende a enriquecerse en el
contexto de circunstancias nuevas y distintas de las que le dieron origen” (Pacheco;
2009:39); posibilidad que en la mayoria de los casos queda fuera del alcance de los alumnos
desde la propia practica de sus formadores. Esto representa un problema serio si lo
sumamos a los problemas estructurales, institucionales, actitudinales de los alumnos, el
desconocimiento de los fundamentos del curriculum. El resultado sera, ain mas vacios en la

formacion.

Al respecto, algunos otros docentes argumentaron no conocer los elementos referidos:

Docente 4. Mira en el caso del programa de la UNACH es un programa muy bien hecho, esta
adecuado a la realidad chiapaneca; en el caso las dos privadas como es un
programa nacional no conocemos el curriculum y no sé si esta mal o bien en
términos de su estructura conceptual, pero en términos de su acercamiento a la
realidad chiapaneca si presenta muchos problemas... las materias te alejan mucho
de la realidad de Chiapas..., la cuestion es que no hay desarrollo de habilidades
profesionales. La otra maestria que se hizo a nivel nacional, en términos de
integracion del programa es muy bonito, pero el hecho que sea muy monogréfico
cada curso, no te permite cerrar ciclos... otro problema es que los cursos son muy
tedricos y ahi hay una gran incongruencia entre lo que estan haciendo y lo que
estan proponiendo con profesionalizacién, ya que no acerca al estudiante al centro
escolar ni recupera su practica cotidiana; lo que seria, en Ultima instancia, la
oportunidad del programa de volverse coherente

Docente 8. Conozco de las propuesta solo lo que esta en los tripticos, muchas veces yo llego y
le pregunto a los alumnos si ellos lo conocen, pero tampoco conocen el plan de
estudios y, si esta establecido el perfil de egreso en el triptico, se conoce, y si no,
no, y creo que no hay congruencia porque va sin rumbo, o sea el hecho que te
digan vas a impartir esta materia sin saber qué estas formando, pues es preparar
la materia con lo basico que consideras que debe tener por el titulo de la materia,
pero al no conocer propositos o perfil de egreso, esta formacion no tiene rumbo y
sobre todo, si no conoces el antecedente o el consecuente, das tu materia y adiés,
uno se puede perder en el camino porque como el objetivo no esta claro tu puedes
tener tu propio objetivo de formacién y eso es lo que le das a los alumnos...
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Docente 10. Generalmente cuando uno va a trabajar a las escuelas privadas lo Unico que dan
es el programa, muy pocas veces se da la oportunidad de conocer el plan general,
por eso puedo sostener que son practicamente copias de las escuelas publicas,
porque uno se da cuenta que estan hechas sin un fundamento digamos
pedagdgico, filoséfico o politico... Nos dicen “aqui esta la materia que vas a dar y
cambiele lo que quiera usted, en base a su experiencia ubiquelo”, entonces eso
nos dice que ni ellos tienen un propdsito... la ventaja que tendria la universidad es
gue, de alguna manera hemos participado en la construcciéon curricular, uno
conoce mas o menos los propésitos, conoce las finalidades y los objetivos de sus
programas y uno trata de que la materia que va a impartir esté dirigida a cumplir los
propositos.

Docente 11. En el caso del Instituto de Estudios de Posgrado, que es una institucion publica,
resulta que no esta el plan curricular, lo que si existe es la tira de materias y no
conocemos los propésitos centrales de la propuesta. En el caso de las instituciones
particulares no nos lo dan a conocer... en una de ellas si me lo facilitaron pero
pareciera ser que conocia en otro lugar ese mismo plan curricular y si me llamaba
la atencién porque es asi, como que estar trabajando con un plan conocido pero
con otra institucidon. Algunos dicen que las privadas tomas los planes de las
publicas. Si es una especia como de copia y mala copia, porque hacen recortes
gue luego ya no son como son planteados originalmente. En el de la UNACH, si
hay todo un trabajo que fue coordinado por un equipo que le iba dando vida al plan
curricular... la academia, el dialogo, todo eso permite que por lo menos nos
pongamos de acuerdo en torno al trabajo y esto hace que en el camino se vaya
reorientando el cumplimiento de los objetivos.

Nuevamente, en estos casos, aunque los entrevistados no lo dicen, podemos entender que
ante el desconocimiento de los elementos fundamentales de la propuesta curricular, el peso
del desarrollo y el logro de la formacion recae en los docentes que se encargan de aplicarlo;
lo que se torna complicado y contradictorio frente a las actitudes tan diversas de los

docentes ante su trabajo.

Pese a todo lo anterior, una docente entrevistada refiere una experiencia diferente:

Docente 7. Cuando trabajo en la privada, regularmente cuando me van a dar un programa para
dar una materia casi siempre les pido si me pueden prestar el mapa curricular para
ir viendo cémo se articulan las materias, cuando es por ejemplo la primera vez y
luego, ya también sobre la marcha vas viendo que cambios son importantes que se
puedan hacer para que pueda irse modificando... procuro que el estudiante vea
como se articula tu materia, con que otras materias, hacia donde va su formacion,
como puedes tu apoyar. En otra privada, por temporadas nos relnen como
profesores y nos dicen: la tarea es pedir un proyecto integrador; entonces durante
el semestre ya vemos como nos organizamos para poder pedir un proyecto
integrador o para poder apoyar los proyectos de tesis, es decir, esto si implica que
tienes que meterte mas a fondo en el curriculum... en algunas circunstancias
pienso que algunos programas fueron hechos al vapor o con una logica diferente,
porque de repente ves que no empatan estos elementos en términos de la
congruencia. En la UNACH las cosas suceden de manera diferente, su propuesta
curricular fue construida desde la colectividad y se han cuidado mucho sus
elementos. Eso facilita mucho las cosas.
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Aun cuando este argumento pueda ser tomado tal vez como una actitud extremadamente
optimista, cabe la consideracién de que hay instituciones y docentes conscientes de las
carencias estructurales, teoricas y curriculares con que cuentan y buscan remediarlas en
alguna medida, lo que también tendra como limite la intencionalidad de estos

procedimientos.

En casi todas las argumentaciones, nuevamente se establecen diferencias significativas
entre lo publico y lo privado en cuanto a la construccion de las propuestas y la coherencia
entre sus elementos. Por supuesto, en estos casos, huevamente el limite sera la practica

docente y administrativa de quienes se encargan de su aplicacion y desarrollo.

En este sentido, el limite ser4 también, el trabajo que se desarrolle en el aula, el abordaje de
contenidos, la profundizacion que se haga de ellos, la discusién que se genere en torno al
conocimiento; en cuyo caso docentes y alumnos “enfrentarian el desafio de actualizar de
manera permanente las estrategias epistemolbgicas y pedagdgicas que les permitan
respectivamente, ensefiar y aprender a capacidad de pensar y de razonar como tareas
fundamentales de la formacién...” (Pacheco 2009:40), de tal manera que lograran superarse

las deficiencias sistémicas y trazar posibilidades relevantes para la formacion.

5.2.2. El abordaje teodrico

En capitulos anteriores se ha sostenido que ya desde la década de los afios 80 del siglo
pasado, se postulaba a la formacion tedrica del docente como una necesidad y un camino
que le permitiria hacer de su practica una actividad cientifica. Mientras en “unos casos los
recursos tedricos son puestos a disposicion de un conocimiento intrinseco al plano de la
realidad, modificandose y transformandose constantemente —incluso en su estructura
interna—, en otros, estos mismo recursos permaneceran inalterables procurando ante todo
generar productos de significacion o sistemas cerrados de ideas mas ligados a reificaciones
y a dogmas” (Pacheco; 2009:26); de lo que se deriva que algunos programas generen
posibilidades de formacién mas dogmaticas que innovadoras a partir de las teorias que se

discutan en el aula.

Cobra importancia entonces el abordaje teérico en las maestrias en educacién, recuperando
la idea de que la teoria educativa —apoyada en la teoria sociolégica, filosofica, antropologica

y filosofica— haria posible la re-significacion de la practica educativa. Sin embargo, “cuando
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las maestrias en educacién no surgen como una evolucion natural de la disciplina educativa,
ni existe una constitucidn conceptual sdlida del campo... resulta muy complicado crear
condiciones que posibiliten la formacion intelectual en un campo caracterizado por una débil
constituciéon conceptual y una clara ausencia de esa tradicion” (Diaz Barriga, 2002; citado por
Pérez 2007:72); teniendo como consecuencia que no se dé la importancia necesaria a la

formacion tedrica propia de la educacion.

En el capitulo anterior se expuso que la mayoria de los estudiantes de las maestrias en
educacion que fueron entrevistados mostraron que desconocian los sustentos teéricos del
programa que estudian, es por ello que, en este apartado, se exponen las argumentaciones
de los docentes formadores en relaciébn con el abordaje de contenidos en el aula, para
conocer los niveles de profundizacién que, desde su punto de vista, observan los alumnos de

escuelas publicas y privadas.

En este sentido, la experiencia nuevamente establece que hay mayores posibilidades de
profundizar en la teoria en las escuelas publicas que en las privadas, debido a diversas
condicionantes, tales como el interés de los alumnos, algunas condiciones institucionales y
de los docentes, el hecho de que se comercialice la formacién y hasta la propia orientacion

de los programas. Al respecto refieren:

Docente 1. Hay diferencia..., la experiencia que he tenido es que, asi como en las privadas te
encuentras de cada diez, dos que quieren, estan avidos de leer, de discutir de
aprender teoria, a lo mejor en la publica de diez te encuentras cuatro, siempre hay
mas interés por discutir... Ahora, ¢qué teorias se discuten? Pues obviamente
dependiendo de la asignatura, pero en general, lo mismo que discuto en publica,
discuto en privada; por ejemplo escuela y sociedad en la UVG; los autores de esa
materia son mis autores preferidos en la universidad: Bourdieu, Mac Laren,
Tourine, Giroux, etc. Esos son mis tedricos alla y son mis tedricos aqui. Digamos
que se lleva lo publico a lo privado... Hay autores que a veces los escuchaste en tu
formaciéon en maestria o doctorado y que no te parecen que pueden aportar a los
estudiantes en términos de reflexion y critica, los dejas un ratito y ellos tienen ahi
su arsenal de autores.

Docente 3. Por lo general en las privadas se trabaja de manera muy mecanica y anti reflexiva,
lo social se deje de lado, el contexto se deja de lado, es muy mecanico... en el IEP,
en cambio, he escuchado que discutian sobre los temas y decian “maestro este
tipo de cuestiones que estamos leyendo yo lo he vivido”, y es mejor, como que
tienen mas elementos... lo que les falta a ellos es lectura, se les complica mucho
escribir, tienen todas las ideas pero plasmarlas es muy dificil, pues aqui, si hubiera
una serie de programas articulados, que los maestros fuéramos una planta docente
para un programa que no estuviéramos inmigrando de programa en programa
seria otra cosa.

186



Docente 6. En la UNACH, me encontré con muchos alumnos que si tenian esa disposicion y
como que tenian mas ganas de aprender de participar; y en las otras maestrias a
veces solamente se trata de cumplir con los horarios aunque también encontraba
personas, sobre todo las mayores, como que tienen ya otro fin de querer aprender
para ellos mismos y no solo el papel...; pero sobre todo las personas jovenes, yo
los veo como por cumplir con un escaldn..., porque parece que estuvieramos en
clase de licenciatura..., los muchachos son de 24 o 25 afios, sin ninguna
experiencia; y a veces considero deberian tener mas experiencia para empezar a
estudiar, porque algunos como que vienen con ganas porque acaban de terminar
la licenciatura y parecen que estuvieran encantados en eso del estudio de la
maestria; y sin embargo, acaban haciendo las mismas practicas: estudiar para los
examenes, estudiar para participar, hacer las participaciones que se les piden. Lo
mismo nada mas que ya en maestria.

Docente 7. Si, en eso si; es mas posible que en la publica se va a profundizar mas, en la
privada solo en algunas excepciones, pero si logras movilizar en el estudiante algo,
creo que si, ha habido buenas experiencias, por ejemplo en la privada, gente
indigena que estudi6 en la publica y por esta condicion es gente con la que puedes
interactuar, quiere leer, discutir, etc., es importante...

Docente 12. Desafortunadamente nos encontramos que a este nivel todavia prevalece entre los
estudiantes una actitud de dependencia y del “minimo esfuerzo”.

Como se mencionaba lineas arriba, nuevamente se establecen diferencias entre lo publico y
lo privado y, lo que mayormente se argumenta como determinante de los niveles de
profundizacion tedrica y limitante para su logro, es el interés de los alumnos; y es
comprensible si regresamos a la idea de que la mayoria de los alumnos en las escuelas
privadas llegan con la intencién de obtener un grado sin mayor esfuerzo, con actitud de
indiferencia ante el proceso de formacién y ante la mejora de su practica, que en estos casos
no ha sido la motivacién para ingresar a la maestria; a diferencia de las escuelas publicas a
donde llegan alumnos interesados tanto en formarse en una institucién de prestigio, como en

acrecentar sus conocimientos.

Sin duda ello representa un problema serio en cuanto al logro de una sdlida formacion
tedrica y en cuanto a la posibilidad de transformar una realidad educativa, ya que, como
sabemos, solo a través del encuentro con la teoria educativa es que sera posible
comprender la realidad, problematizarla y proponer alternativas de transformacion; sobre

todo bajo la consideracion de que

...los estudios de posgrado —y de manera particular las maestrias en Educacién- como
espacios para desarrollar habilidades intelectuales en los estudiantes... deben ocuparse
también de promover estrategias que posibiliten el transito de lo que Zemelman (1991)
denomina “del pensar tedrico al pensar epistémico”, a través de la conformacion de una
mirada en torno a la problematica del campo educativo y su quehacer profesional” (Pérez;
2007:71).
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Esto sin duda tiene que ver también con el hecho de que en las instituciones privadas los
estudios de maestria estdn permeados por una visibn comercial, en la que lo Unico
importante es conservar al cliente —alumno— y mantenerlo contento, lo que hace que los

niveles de exigencia bajen al minimo posible. Al respecto, algunos docentes sefialaban:

Docente 8. Si, el nivel de formacion tedrica en las escuelas privadas es muy bajo es muy poco,
por lo mismo que es negocio, pues los alumnos aprueban con el minimo esfuerzo,
no hay mucho tiempo tampoco, son cuatro o cinco fines de semana de cuatro o
cinco horas; entonces no hay oportunidad para que veas si leen, si cumplen o nada
mas medio cumplen; y se ve mucha diferencia en cuanto a contenidos, las
antologias por ejemplo, cuando uno le entrega una antologia a las privadas dicen
“.esto vamos a leer?”; y se sorprenden muchisimo cuando ya ven como lo
trabajamos, se van convenciendo que si es posible trabajarla. Pero en realidad las
practicas que van teniendo lugar en las instituciones privadas provocan que aquel
gue llegé con intencién de aprender, pues se desanime, si otros con el minimo
esfuerzo aprueban.

Docente 10. Definitivamente y no solamente en el abordaje tedrico sino también en el
metodolégico se tiene que ir adaptando a las propias circunstancias, porque
también en la escuela privada hay una condicionante, ellos cobran a los alumnos
para pagarle a los profesores, y si uno se pone exigente de repente es mas facil
decirle gracias al maestro y no al alumno, mientras que en las escuelas publicas
como no tienen la finalidad de lucro y no tienen la finalidad de mercado, pues de
alguna manera no puede exigir por el trabajar mejor y tiene uno que preparar mejor
la clase obviamente.

Puede entonces comprenderse que la situacion laboral también es determinante en el
comportamiento y grado de exigencia del docente con respecto a la formacion de sus

alumnos. En las escuelas del sector publico puede exigirse un mayor esfuerzo y compromiso

con la formacion.

Otros formadores consideran que este fendmeno tiene que ver con la propia practica del
docente y lo que él considera como importante en la formacién de los alumnos, asi como con

las condiciones que la propia institucion genera para ello:

Docente 2. En el IEP no se explicita y en la UNICACH creo que le falta una argumentacién
sélida como la que tiene la maestria de la UNACH, entonces, el docente hace lo
que quiere y hay algunos que quieren profundizar en la teoria y otros que nada
mas la van llevando.

Docente 4. Yo creo que las diferencias estan dadas por los docentes, hay maestros del IEU,
que estudiaron la maestria en el IEU, que estudiaron el doctorado en el IEU y se
quedaron en el IEU, y que estdn marcado por una idea de educacién como de
estancia infantil... pone de lado los materiales y el alumno llega a verbalizar y a
veces, utiliza la musica y juegos. Y hay un buen grupo de maestro que han estado
utilizando estas estrategias de participacion grupal y juegos, y luego aunque es
muy interesante, se pierde demasiado tiempo y al final parece como
entretenimiento. Pero estas estrategias estan marcadas mas por el docente que
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por la institucién. Otra cosa es que como en el IEU solo es un dia de clases,
aunque sea de seis horas, y a veces siete, siempre hay dos recesos y eso ho
ayuda al revisar materiales, puedes usar estrategias, pero no muchas. En cambio
en la UVM, si te exigen que haya esta parte practica y la parte teérica, pero
ademas no te queda de otra, porque las clases son muy largas: viernes y sabado; y
es demasiado tiempo como para pensar que el profesor lo puede hacer; y hay un
esfuerzo mayor por parte del coordinador por marcar el estilo propio que debe
tener. En el caso de la UNACH, ha habido digamos ese esfuerzo de tener un
modelo propio basado en el trabajo de academias, en una discusion colectiva y la
busqueda de compartir estrategias que fortalezcan el perfil.

Nuevamente, desde estas opiniones, cobra fuerza la participaciébn del docente como

coordinador y articulador de la experiencia formativa de los alumnos, cuya practica se

entrecruza con los principios institucionales que acuerpan su quehacer.

Finalmente, un docente argumenta que es la propia orientacion de las maestrias lo que

determina el nivel de profundizacion tedrica:

Docente 11. ... esta orientado al conocimiento de métodos, de técnicas, de estrategias y el
manejo de contenidos, pero tal como yo entiendo el asunto de la realidad, me
parece que hacen falta muchas cosas, como en el caso de las maestrias son
profesionalizantes no atienden ese asunto de la formacibn mas amplia y va a
depender de eso hacia que estan formando.

Esta perspectiva de programa profesionalizante que no exige conocimiento teorico, ha
generado la creencia de que existen programas de diversa categoria —profesionalizantes y
de investigacién—, como si la practica docente —en el caso de las profesionalizantes—, no
requiriese de conocimiento teérico para transformarla. El significado dado a esta
categorizacién se ha convertido en una limitante que hay que superar, pues aun cuando el
docente busque formarse para el ejercicio de su practica, solamente sera a partir de la teoria

gue podra entenderla, reflexionarla y transformarla.

El reto, por tanto, sera “proporcionar al mismo tiempo una formacion pedagdgica y una
formacion intelectual, asi como lograr que todos los programas de posgrado en educacion,
independientemente de su finalidad (investigacion/profesionalizacion) promuevan una soélida
formacién conceptual, sin que ello implique el fomento de una cultura escolarizada sobre la
disciplina educativa” (Diaz barriga, 2000; citado por Pérez 2007:72); es decir, ampliar la
formacion mas alld del aula, con elementos tedricos y pedagdégicos suficientes para

comprender y solucionar los problemas de la realidad.
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5.2.3. La formacion de maestros en educacion mas alla del aula

Sin duda la teoria ofrece nuevas miradas en torno a lo que estamos viviendo, permite nuevas
formas de hacer las cosas y nuevas posibilidades de participacion tanto dentro como fuera
del aula. Una formacion tedrica en la que pueda analizarse la practica o que pueda ser
aplicada en la practica, seguramente fortalecera, no solo al profesional de la educacion, sino
a la educacion misma. Desde el punto de vista de Mendoza Rojas (1998:326), “las
universidades privadas... son en su gran mayoria, instituciones incompletas pues no ofrecen
actividades variadas y sisteméticas de docencia e investigacion y en distintas areas del
conocimiento”; lo que limita la posibilidad de fortalecer la formacion de maestros en
educacion.

Al hablar de aplicacién fuera del aula, se hace referencia a todas aquellas actividades
extracurriculares que pueden realizar los estudiantes para significar lo aprendido, lo cual

supone una enorme riqueza en su formacion. Al respecto, un docente sefialaba:

Docente 1. Los cuerpos académicos conviviendo con los estudiantes, los profesores
conviviendo con los estudiantes para irse sintiendo parte del campo educativo,
para sentirse en el campo de la investigacion... todo eso los va formando. Y eso no
lo vamos a ver en las privadas hasta la fecha...

Docente 9. Yo creo que habria muchisimas cosas que se les podria ofertan y que no,,,,, algo
gue se dice que habra y no hay son las conferencias no? De diferentes teméticas
en cuestiones de educacién, psicologias, cuestiones de economia, hay
muchisimas teméticas importantes que se tienen que ir viendo y que nunca lo ven,
no se les da realmente la importancia que deberia, en ninguno de eso programas,
si acaso aca de repente. Pero pues es lo minimo en este tipo de actividades.

Docente 12. Si, considero que esto es benéfico, pero lamentablemente depende de muchos
factores que se logre... Esto implica un mayor esfuerzo para el estudiante pero
sobre todo para el docente quien a veces no esta dispuesto a hacerlo.

Bajo esta idea, cabe la consideracion de que es necesario ampliar la formacién del
estudiante de maestria hacia estas experiencias que enriquecen su trayectoria, con lo que no
solamente se lograria cumplir los objetivos del curriculum, sino ademas, se podria vivir la
satisfaccion de verlos transformar su actitud y desarrollar confianza en si mismos. Una

maestra sefalaba:

Docente 8. ... A mi me llamo la atencion como los alumnos una vez que ya estaban
presentando su tesis, no sé qué pregunta le hicieron y dijo “nosotros como
investigadores” y a mi me encanté porque dije “como logran ya no solo sentirse
como docentes o para la administracion sino también para investigadores”, creo
gue es muy importante todo este proceso para que se sientan y vean que no es
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dificil simplemente es otra de las actividades que pueden hacer como pedagogos y
gue pueden marcar en la UNACH.

Ello es resultado, de la generacién de espacios y actividades que ponen al alumno en la
situacion de vivirse y concebirse de otra manera, diferente de como se ha conceptuado y del

significado que tiene ser docente e investigador.

Sin embargo, esto en la mayoria de las instituciones privadas no sucede, ya que la actividad
del alumno se limita a llegar a clases, discutir en clases y cumplir en clases; dificiimente
habran encuentros de otra indole en los que puedan conocer el punto de vista de otros
alumnos, de otras instituciones o de otros formadores, fuera de lo que se ha organizado para

las clases; los entrevistados sefialaron:

Docente 7. No hay y creo que es bien importante que hubiera la asistencia a conferencias, ir a
un congreso, eso es como bastante limitado, la parte académica es padre, la parte
administrativa no lo es tanto, y tienes que aprender a conciliar entre ambas, por
ejemplo que los quieras llevar al centro de cémputo, hay que pedir permiso; o dar
una charla no es importante a menos que ellos determinen que tipo de charla y lo
metan en su programa, pero regularmente no hay... En la publica hay como mayor
margen de libertad, es comprendido de manera diferente, la mayoria son colegas,
esto permite que estemos en la misma sintonia y lo administrativo no esta por
encima de lo académico. Ahora también depende mucho estas actividades porque
cuando son programas de fin de semana y gente que trabaja, a veces la limitacion
es la propia condicion de le estudiante porque tienen comprometidos sus tiempos,
pero hay como mas margen para poder hacer estas actividades.

Docente 10. Pocas veces. Al menos en lo que a mi me ha tocado, en ninguna de las dos he
hecho actividades extracurriculares y pues, si entendemos mas alla del plan
curricular o mas alla de lo establecido, porque de alguna manera decimos los
maestros que queremos que los alumnos se pongan mas en contacto con los
problemas reales... pero actividades extracurriculares como podriamos decir
seminarios asistencia a congresos, pues uno como profesor no tiene las
posibilidades de impulsarlo sin apoyo de la instituciéon. Pero yo creo que al menos
aqui en la UNACH, hemos tenido experiencias de que en la maestria se ha
impulsado la idea de que los alumnos no solo participen en la maestria, sino que
puedan asistir a este tipo de eventos, en las escuelas privada menos.

Y, como decia un docente, “... creo que estamos dejando de lado una cuestién fundamental

porque permitiria que al alumno se le diera un seguimiento en investigacion, lo que esta

escribiendo, como lo esta escribiendo, la orientacion que es tan necesaria...”

En este sentido, nuevamente los docentes entrevistados establecieron diferencias entre las
instituciones publicas y las privadas, argumentando que, aunque aun hace falta organizar
més actividades, cuando menos en las escuelas publicas ya hay organizacion de simposios,

coloquios, congresos en los que participan directamente los alumnos, tanto organizando el
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evento, como presentando ponencias, proyectos o platicas que les ayudan a generar otras
habilidades importantes para ellos; al mismo tiempo que tienen invitados que ofrecen otras

miradas a su proceso de formacion.

Docente 4. En el Instituto de Estudios Universitarios y en la UNACH si, y voy a tomar como
extracurriculares a los foros que hacen al presentar algunos trabajos externos, en
la UVM no los conozco, en la UVG tampoco. En la UNACH si pues hay congresos,
es mas a los mismos alumnos se les asigna su ponencia tratando de apoyar esta
formacion complementaria. Lo que hay de las privadas es porque los invitamos a
participar de lo que hay para lo de la UNACH, entonces los alumnos de las
privadas, es muy bonito ver como se interesan y asisten a los congresos y a lo que
hacemos en la UNACH... Esta experiencia va marcando diferencia en la formacién

Docente 11. En los programas conozco dos nada mas, de dos instituciones y publicas, de las
demas ninguna, no hay, al menos en el Instituto de Estudios de Posgrado hay
como la intencion de hacer foros, encuentros, y en el caso de la Facultad de
Humanidades (UNACH), hasta donde yo estuve, pues habia un espacio para
dialogar entre los profesores y estudiantes y abierto también a la comunidad a
través de congresos, de seminarios, de talleres que eran como actividades
extracurriculares, sin embargo en otras pues no, de vez en cuando una
conferencia.

La actividad extra curricular esta relacionada con la calidad del programa que se ofrece, es
decir, cuando para el cuerpo operativo de un programa educativo es importante la
certificacion como programa de calidad, sin duda alguna se promovera la actividad
extracurricular, por el contrario, si no esta preocupado por ello, pasara por alto estas
experiencias. Y dependera de quienes estén a cargo que esto se realice, como decia un
formador; “...depende de qué tanto el docente como el alumno estén dispuestos a hacer este
trabajo extracurricular. Ademéas desde luego del seguimiento que le corresponde a la
administracion de estas actividades...”. En estos términos, cabe la consideracion de que
solamente un cambio de actitud por parte de los actores podra impulsar el trabajo
extracurricular, que, como sabemos, ademas vinculara los aprendizajes con la realidad

educativa de Chiapas.

5.2.4. Relacién con los problemas de la realidad educativa

Una de las condiciones de cualquier propuesta curricular es que se construya con apego a la
realidad social y educativa en la que sera aplicada, lo cual resulta de gran importancia para
el caso de Chiapas que es un estado con una diversidad enorme de culturas y necesidades
que requieren ser atendidas desde la educacion. Por tanto, una propuesta curricular de

formacion de maestros en educacion, necesariamente ha de responder a estas condiciones
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para que adquiera pertinencia social; lo que supone un riguroso trabajo de andlisis de las
condiciones propias del contexto, realizado por un equipo de especialistas que puedan
identificar las necesidades mas sentidas de la region para plasmarlas tanto como objeto de
estudio, como para la busqueda de alternativas desde la formacion de los maestros. Esta es
la mejor garantia de que estos procesos tendran relevancia social y educativa. El desafio

apunta sin duda alguna

“hacia la impostergable tarea de rescatar y reformular los procesos institucionales de
formacién, investigacion y de evaluacién, como dispositivos de seguimientos y de
actualizacion donde se recupere la experiencia académica en todas sus dimensiones: la
cientifica, la social, la institucional y la pedagdgica... con la finalidad de situar la
pertinencia cientifica, social, institucional y pedagdégica de estas actividades académicas”
(Pacheco; 2009:42)

Sin embargo, desde el punto de vista de los docentes involucrados en la formacién de
maestros en educacion, la realidad se aleja de esta posibilidad, ya que en muchos casos las
maestrias han surgido mas como un proyecto comercial que como una verdadera alternativa
para el ambito educativo. En este sentido, al cuestionarles sobre la vinculaciéon de los
programas educativos con los problemas de Chiapas, argumentaban que esto no es
necesariamente asi y nuevamente, se hacen criticas importantes a los programas de

instituciones particulares

Algunos docentes expresaron que la falta de vinculacion con la realidad viene desde los
propios curricula, que ya se encuentran alejados de los problemas de la region, por lo que es

dificil que hagan aportaciones para su solucion. Al respecto sefialaban:

Docente 1. Yo creo que los programas responden a la intencién con la que nace, tanto publico
como privado. Por qué van los estudiantes a los posgrados? instituciones como el
IEU, el Sur, la UVG son programas exprofeso para titular gente de licenciatura, no
estan dando respuesta ni creo que han pensado dar respuesta, ni siquiera pusieron
alguna nota en su plan que hiciera pensar que estan dando respuesta. Porque no
se conciben asi, se conciben desde la mercadotecnia, para intereses inmediatos
del mercado que saben que se tiene que es la titulacién, por eso yo digo que
responden a las demandas por las que fueron concebidos. Claro uno revisa la
fundamentacion del programa en la UNACH vy pretende en la fundamentacion dar
respuesta a demandas sociales y educativas, a la demanda de la necesidad de
indagar en el campo educativo. Es muy claro, pues, porque asi se concibe. Estan
muy marcadas las diferencias en cuanto a que busca el programa educativo. Te
vas dando cuenta en el proceso a que responde cada uno de ellos.

Docente 5. La mayoria de los curricula a nivel institucional honestamente no estan basados en
necesidades sociales. Si nosotros vemos la fundamentacion de las propuestas
curriculares, tus veras, honestamente que estan presentadas de manera muy
general, incluso si te asomas a la fundamentacion del curriculum en educacion
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superior, no existe, y por lo general en la mayoria de curricula estos detalles no
existen...

Docente 12. Los que estan disefiados sobre un diagnostico serio de esta realidad si.
Nuevamente creo que la UNACH, en los planes de estudio realizados de 2003 en
adelante es la institucion que cuenta con las posibilidades de hacer esto. Los
planes de instituciones como la UVM o el INEF responden mas bien a diagndsticos
realizados a nivel nacional y se imparten por igual en todos sus planteles.

En este caso, desde el punto de vista de otros docentes entrevistados, esta vinculacion con
la realidad tiene que ver con un esfuerzo por parte del formador para hacerlo, es decir, el
docente es el encargado de relacionar lo que se esta abordando con problemas especificos
de la educaciéon en Chiapas, solucionando de alguna manera los vacios existentes en las

propuestas curriculares. Esto queda de manifiesto cuando sefialan:

Docente 2. Fijate que si hablaramos de la maestria en educacion (UNACH) yo diria que si, si la
viéramos en si misma; si revisamos la propuesta, de alguna manera lo muestra. En
los otros, por ejemplo en el caso de la UNICACH, creo que hay una dimensién, en
el caso del IEP ni siquiera aparece... pero si hay esfuerzos importantes de algunos
docentes que dicen a ver, esta teoria es Util para tratar de entender, para tratar de
explicar, para tratar de resolver esta situacion que estamos viviendo. Entonces,
creo que el paso esta siendo muy lento pero importante en el sentido de recuperar
la pertinencia de estas propuestas curriculares.

Docente 3. ...pienso que los maestros nada mas llegamos a dar la clase, pero que no estamos
realmente formando a maestros que impacten en las realidades educativas a las
cuales se van a integrar y, desgraciadamente, aqui las realidades de ingresar al
posgrado son tan diversas, unas adolecen de una cosa y apoyan en otra, otras
adolecen en lo que la otra puede apoyar y asi es una realidad bien compleja,

Docente 6. Yo siento que si, ho solo personal, si tienes que prepararte y no puede ser solo de
buena voluntad, definitivamente tienes que formarte para que puedas tener los
elementos y las bases para que puedas atacar esa problemética de la realidad que
tu identificas. La formacion més que nada depende del profesor si a ti te gusta lo
gque haces puedes aportar muchas cosas...

Docente 7. A lo mejor si somos docentes con la curiosidad de indagar en torno a las teorias, a
lo mejor puede que no respondan como pueden responder, pero hay que meter a
los alumnos en experiencias de aprendizaje. Por ejemplo esto que hay ahora del
aprendizaje situado, es una experiencia muy interesante porque jalas el contenido
y le dices orale aqui esta esos son, esta es tu comunidad que esta metida hasta
alld quien sabe dénde y querernos ver que es lo que tu puedes hacer en este
entorno... Si tl vas y le ofreces la teoria y le dices aqui esta, esta es la situacion,
ahora tu responde con esto que te estoy dando a lo que esta pasando en tu
comunidad o en tu contexto, a través de la experiencia de aprendizaje situado, eso
si les permite a ellos intervenir de una forma mas concreta. A comprender al
menos un problema educativo.

Estos argumentos dejan en claro que al comprometerse el docente, los alumnos lograran —si

no todos, al menos algunos- realizar este ejercicio de relacion entre teoria y préctica.
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Cuestion que implica una actitud de compromiso por parte del alumno, ya que, desde la
experiencia de uno de los entrevistados, los alumnos en las escuelas privadas “solo llegan
toman la clase y ya, su desarrollo tendria que ser mas afectivo..., en el area mas valoral,
digamos, tanto en la parte técnica, como en la parte tedrica, que es donde se esta poniendo
mucho acento...”. Esta atencion dual, considera el docente, podria comprometerlos mas
para la solucién de su realidad educativa y proveerles de una formacion integral en la que se
pudieran atender, por un lado los problemas didacticos y por otro, los problemas de

desarrollo de las comunidades atendidas.

Finalmente, tal vez por esta falta de formacion integral, hay docentes que no tienen una
certeza en cuanto a si los programas estan teniendo impacto en la realidad chiapaneca o no.

Al respecto sefialaban:

Docente 10. Es dificil responder porque no hay estudios que nos puedan decir realmente cual
ha sido el impacto, cual ha sido la aportacion de esas maestrias, de estos
programas de posgrado que se han tenido en Chiapas. Lo que si se puede ver por
la experiencia, es que de alguna manera beneficia personalmente a quien la
estudia es decir, quien estudia obviamente tiene mayores posibilidades incluso de
obtener trabajo de ascender en su trabajo y eso seria, digamos un impacto muy
personal, muy particular de cada uno de los estudiantes; pero en el contexto de la
realidad de Chiapas, ni tendria yo los elementos para hacerlo, si lo vemos
cuantitativamente pues veremos que ya aumento el grado el nivel académico de
muchos chiapanecos, eso es indiscutible, pero que estemos ya como agentes de
cambio social, pues eso seria mas complicado el poderlo decir, no me atreveria a
dar una respuesta completamente en ese sentido.

Docente 11. Los problemas educativos en Chiapas son mayusculos, mas alla de lo que las
instituciones han estado haciendo, sin embargo creo que si han estado acortando a
cuenta gotas, sobre todo los egresados de las instituciones publicas que aportan
su granito de arena y poco a poco se ha ido moviendo, digamos la realidad social y
educativa en particular, gracias a estos programas, de alguna manera quien entra
a un programa de posgrado se mueve la estructura en el momento que egresa y
piensa la posibilidad de impacto en cambio de los problemas educativos, yo creo
gue poco a poco se ha ido modificando,

Lo que queda claro en estos testimonios es que los docentes entrevistados, durante el
tiempo que llevan impartiendo clases en las maestrias han construido la certeza de que hay
beneficios personales para los alumnos; por lo que cabe la consideracion de que es
necesario buscar alternativas para que estos beneficios personales sean transferidos a las

comunidades educativas que son receptoras de la formacién de los maestros en educacion.

De esta forma vemos que mientras algunos docentes piensan que la vinculacion con los

problemas de la realidad debe ser patente desde las propuestas curriculares, hay quienes
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consideran que esta posibilidad tiene que ver con lo que el maestro quiera lograr y la manera
como se comprometa con los alumnos de posgrado, mientras otros mas piensan que la
principal limitante para ello es la propia actitud de los alumnos que acuden a las maestrias
en educacion. Ademas de lo anterior, aun se observan “estructuras curriculares rigidas,
programas y contenidos poco diferenciados, asi como procesos y practicas altamente
escolarizados” (Jiménez; 2001:82), en los que prevalece todavia el modelo en el que el
maestro ensefia y el alumno aprende y orientado hacia la reproduccién del contenido mas
que a la reflexion para la reconstruccion y re significacion de la teoria a partir de su

vinculacién con la realidad.

Esto udltimo nos lleva a reflexionar sobre la importancia de conocer algo mas acerca de la
practica en la formacion de maestros, para complementar la experiencia vivida en torno al

curriculum.

5.3. PRACTICAS DE FORMACION EN LAS MAESTRIAS

El conocimiento de las practicas que han venido caracterizando los procesos de formacion
de maestros en educaciéon en instituciones del sector publico y del privado hace factible
identificar dos formas distintas de formacién. Los componentes de estas dos formas son: las

actitudes de los alumnos, los fines institucionales y los logros de los programas de maestria.

Vemos por una parte, que las actitudes de los alumnos por lo regular estaran mediatizadas
por sus motivos para el ingreso y permanencia en una maestria, pero ademas por lo que el
programa le ofrezca para su formacién; lo cual representa un problema si vemos que “en la
mayoria de los posgrados la formacién para la investigacién no pasa por el quehacer de la
investigacion, sino por cursos tedricos gue muchas veces presentan gran dificultad en por su
articulacion” (Jiménez; 2001:83); reforzando en los estudiantes la pasividad y dependencia
del maestro, en detrimento del alcance de la autonomia intelectual en su propio proceso de

formacion.

Por otra parte, vamos a encontrar que los fines institucionales muchas veces se alejan de los
fines universales para la creacion de posgrados, para hacer énfasis en el caracter
empresarial que tienen estas instituciones. Y en cuanto a los logros de las maestrias, mas
alla de la eficiencia terminal (que ya representa un problema por el escaso margen de

titulacion existente) encontramos que “la remuneracion, el reconocimiento social -
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académico y otras retribuciones sociales, se encuentran fuertemente vinculadas a los grados

y titulos alcanzados...” (Jiménez; 2001: 76); o simplemente por el hecho de concluir la

maestria que les permite alcanzar otros estandares y estatus laborales aun cuando no hayan

logrado el grado, pues representa en si, un beneficio para el individuo en su vida personal,

profesional y académica.

5.3.1. Las actitudes de los alumnos

A partir de todo lo que se ha argumentado, se ha llegado a la consideracién de que en gran

medida, el logro de los objetivos de formacion de maestros, depende de la actitud asumida

por los alumnos en su trayectoria escolar; es por ello que se cuestioné a los formadores en

torno al tema, y algunos maestros entrevistados sostienen que éstas, a su vez, se identifican

de diferente forma dependiendo de la institucion en la que se formen:

Docente 1. A ver, como deciamos, los intereses por los que acuden a los programas va

Docente 3.

influyendo en la dinamica que luego se recrean en los espacios aulicos en el
proceso de formacion, siempre vamos a encontrar en la publica mas compromiso,
mas responsabilidad, que son dos valores muy importante. Mas disciplina
académicamente hablando. Mas rigor, se ponen mas exigentes con los estudiantes
en los publico. Y entonces como resultado, un estudiante de publica se va al
programa creyendo que se va a formar, y demanda formacion. Un estudiante de
privada no crea, estd convencido que va para obtener una credencial, unas horas
de basificacion en su centro d trabajo y lo logra, ¢no? En la privada te encuentras
gue el director te dice “oye no lo repruebes, recibele el trabajo, recibele el trabajo
después, aplicale otra vez el examen, no hay problema te esperamos”, porque a lo
mejor es funcionario o politico. O es el que paga. Eso sucede en casi todas las
privadas, pero si ves a otras instituciones privadas que si han construido un
prestigio, no se andan con esas cosas.

Si, en el IEP que es publico los veo mucho mas comprometidos que en la
generalidad, gente mucho mas fogueada; en las privadas yo veo... sobre todo
mucho desempleado, que estan viendo como le hacen para pagar la colegiatura...
Pues depende de qué es lo que quiere el alumno, hay alumnos que entran
solamente por obtener el documento, incluso hay alumnos que entran a las
instituciones privadas Unicamente por cursar la maestria sin obtener el grado. Y en
el IEP siento que hay alumnos que si entran pensando mas que en el papel en la
formacioén, y hay mas compromiso y como que los maestros tienen que aportar un
poquito mas.

Docente 4. Si, en el IEU los alumnos son poco colaborativos y no trabajan en la semana. Dejas

la lectura y llega el dia y no lo han leido. Y siempre tienen muchos pretextos. En la
UVM todos leen, les des lo que les des. Algunas veces con una lectura poco
reflexiva y digamos, les das un autor, lo leen y hacen suyo lo que dice y si leemos
dos o tres autores que entre ellos se contradicen, para ellos no aparece la
contradiccion porque eso es lo que dice el autor y los tres tienen la razén. En la
facultad (UNACH) hay un buen grupo de alumnos que si estan interesados; mas de
la mitad si leen y son bastante reflexivos con la lectura, a veces exageradamente
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Docente 11:

criticos porque nada les parece... Pero en cuanto a la actitud, los grupos que
presentan mayor disposicién a ser formados, estaria en la UVM; asi como “aqui
estoy, haga de mi lo que quiera”. Y el que menos actitud es del IEU

Si, hay una gran diferencia sobre todo en actitud, el hecho de pertenecer a una
institucién privada, con el hecho de pagar, esto hace que los estudiantes se sientan
ponderados, de alguna manera asumen el compromiso hasta donde creen
conveniente, a diferencia de las instituciones publicas en donde hay un
compromiso establecido, hay ciertas normas, ciertos valores que se respetan y que
se echan a andar, primero la actitud viene de la parte institucional. Mucho tiene que
ver para qué quieres los estudios; si lo quieres Unicamente para tener el
documento, pues lo llevas, ahi flotando, pero si lo que estas pensando es que esto
forma parte ya de un proyecto mucho mas amplio, entonces vas buscando y en
esa medida vas exigiendo una formacion adecuada a tus intereses, yo creo que si
hay diferencias en término de actitudes...

Estas diferencias identificadas de un programa a otro, hace que los resultados también sean

diferentes, de tal forma que si en la escuela publica el alumno se compromete mas con su

formacion, seguramente podra construir mas y mejores herramientas para su practica

docente y su grado de maestria tendra un impacto mas significativo en su contexto laboral.

No obstante, los docentes entrevistados también argumentaron que en todas las

instituciones hay estudiantes que se compromete y otros que no lo hacen, ya que este

compromiso tiene que ver con percepciones muy personales sobre lo que implica ser

maestro en educacion y los motivos que le llevaron a optar por ello:

Docente 7.

Docente 8.

...los alumnos que no tienen formacién en docencia podemos suponer que a lo

mejor no la va a hacer, pero puedes escuchar sus conversaciones que ya incluyen
ciertos elementos, que a lo mejor no van a manejar del todo pero estan empezando
a hablar sobre eso. Creo que se sienten como mas capaces y que también en el
aula eso es lo que trabajan, buscar en los estudiantes como cuéles son
necesidades o desde el punto de vista humanista cuéles son sus potencialidades;
entonces, hay alumnos o alumnas que pueden ser muy buenos, pero algo les
limita; acercarle el conocimiento o propiciar una condicién de aprendizaje, hace
gue esta persona pueda estar en mejor condicion para poder aprender, esto para
mi es bueno, algo queda en ellos y en muchas ocasiones queda mucho...

En ambos, hay alumnos muy comprometidos y hay alumnos apéticos, muy
desanimado con su formacioén..., creo que mientras nosotros como profesores
tengamos oportunidad ya sea de privadas o publicas de influir en su vida en su
reflexién en su vision del mundo, hay que intentarlo; hay alumnos que si son muy,
muy comprometidos, pero por la misma situacion econémica, la misma situacién
laboral los esta orillando a lo mas facil, lo mas rapido; y a ver que me trae.

Sin embargo, hay quienes dicen que cada vez hay menos compromiso entre los alumnos, lo

que genera participaciones y practicas deficientes que no aportan nada al ambito educativo:
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Docente 2. ...cada vez veo menos compromiso en los alumnos y ni siquiera te voy a decir que
ha llegado un momento en el que dices “a ver, olvidate de lo que quiero yo como
docente, que quieres tu como alumno, cuales son tus propoésitos, a que vienes a un
espacio como este”,... creo que también esto es producto de esta configuracion
social donde practicamente se centra en el proceso de credencializacion y
entonces, soy capaz de dar todo con tal de tener la credencial porque eso
determina mis ingresos, creo que eso esta muy presente

Docente 5. Yo veo que les falta compromiso. Si una persona no se compromete con su
proyecto de vida es muy dificil que consiga sus metas, sus objetivos la satisfaccion
de sus necesidades. Yo noto esta insatisfaccion de los estudiantes y aqui es donde
viene que el sujeto no se compromete consigo mismo, es decir, el sujeto quiere ser
formado como con una varita magica, ahora si que el curriculo lo forme pero el
curriculo no te puede formar, es una decision tuya.

Docente 6. Yo creo que igual hay algunos que tienen la visién de “solamente cumplo y ya” y
como hay muchos medios ahora para obtener los grados, no solamente con una
tesis, entonces muchos se van por la opciéon mas facil, porque ya tienen el papel...

Estas actitudes de los estudiantes representan un serio obsticulo para el logro de los
aprendizajes planteados como prioritarios e indispensables, ya que en muchos casos, como
resultado de su falta de compromiso observan apatia, indiferencia, aburrimiento y hasta
molestia por lo que tienen que hacer como parte de su formacién, lo que desde el punto de

vista de los especialistas entrevistados, pone en entredicho este logro esperado.

5.3.2. Los propdsitos institucionales

Cuando se estructura una propuesta curricular, se plasman en ella ciertos aprendizajes,
actitudes, habilidades, capacidades, competencias que se espera que el alumno construya,
obtenga o perfeccione durante su proceso de formacion. Se disefian ademas actividades,
estrategias y metodologias que favorezcan los logros propuestos, formando un todo
relacionado de manera integral; es decir, cuando en un curriculum hay coherencia, se
encontrara relacién entre objetivos, justificacion, fundamentacion y propuesta metodolégica,
lo que sera recuperado por el docente para el desarrollo de los aprendizajes esperados por

parte del alumno.

En virtud de lo anterior, se considero relevante conocer la experiencia que los formadores de
docentes han tenido al respecto. Algunos docentes entrevistados opinaron que el logro de la
propuesta en la formacion de maestros en educacion depende de la institucion que la
ofrezca, por lo que va a variar de una a otra, en tanto varian las intencionalidades y las
estructuraciones que se hacen en torno a ello. Es decir, mientras en unas instituciones se

centran en la formacion, encontraremos que en las otras prevalece una vision utilitaria y
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mercantilista; mientras en las primeras en la permanencia del alumno se impulsara la

construccién de conocimiento relevantes que permitan la transformacion de la realidad

educativa, en las segundas lo importante sera su permanencia en razon de que es un cliente

que representa utilidades para la empresa, por lo que se trabajara desde la cultura del

minimo esfuerzo mediante la reproduccién de la informacién para garantizar que transite de

un nivel a otro sin problemas. Al respecto sefialaron:

Docente 1.

Docente 4.

En lo publico mas que en lo privado, aunque ahi también creo que es como una
tendencia en la relacién maestro aprendiz, pero eso es asi como mas cuentagotas
en lo privado. Y en el caso del publico no, parte del proceso de formacién es que tu
hagas el tutelaje y acompafamiento muy de cerca con ellos, entonces en términos
de aprendizajes como mas significativos en torno a la experiencia de la formacion
creo que en la publica el aprendizaje es mucho mas y una ganancia que no te
imaginarias... el estudiante de privada sabe que al terminar se titula y se acabd
porque esta su interés inmediato que es su titulacion. En privada no hay ningan
programa, ni la Salazar ni el IEU que tienen mas demanda, no generan el plus que
se genera en la publica.

En el caso del IEU estamos reproduciendo. Yo no encuentro que estemos
privilegiando algo, no estamos promoviendo actitudes, ni critica, mas bien es
acritico. Me ha tocado dar clases a egresados y siguen reproduciendo esas
actitudes en el doctorado, esperando que el tiempo pase para tener el papel. En el
caso de la UVM, yo creo que se pone mucha atenciéon a lo valoral y cultura UVM,
se ve en sus actitudes que hay aspectos ideoldgicos que refleja que ellos piensan
que eso que sucede en el aula es lo que debe suceder con sus alumnos en
licenciatura y en la prepa donde dan clases, porque se plantean mucha veces
como hacer para que sus alumnos aprendan mejor, para que se preocupen por la
realidad. En cambio en el caso de la Facultad (UNACH), hay una formacién mas
critica, y han tenido suerte que algunos maestros que les ponen la realidad en la
cara, para que cuestionen y reflexionen y les sacude la conciencia. Quiza nos hace
falta hacerlos més propositivos

Otros docentes opinaron que el logro de los aprendizajes depende del estudiante, de sus

expectativas y su capacidad para comprometerse, de su posibilidad de vincular la teoria con

su realidad; lo que variara de un estudiante a otro:

Docente 8. Tiene que ver mucho con la actitud del estudiante, si se compromete con su

Docente 9.

formacion, creo que si alguno logra ese aprendizaje, esa transformacién es por
decisién propia, por auto reflexion o por haber tenido contacto con algunas
personas que lo motivaron; pero las instituciones privadas no estan haciendo nada.
La UNACH si porque estamos muy comprometidos con el trabajo, pero creo que
hay gente muy valiosa que llega a recuperar cosas importantes en las privadas...

Mira, yo lo he visto en materias de psicologia si, ya que se les plantea mucho el
conocer cuestiones de desarrollo, que etapas estan pasando los individuos, cosa
gue no me han nunca identificado y que te dicen: “...esto si yo lo hubiera sabido se
me hubiera facilitado mucho el como trabajar con mis alumnos...”, como que si hay
elementos pero que ellos nos habian como llamarlos ni en que teorias estan... El ir
buscando realmente, si, es una decisién personal relacionar con su realidad
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Docente 10.

Docente 12.

Yo creo que aprendizaje tiene que ser todo aquello que nos permita enfrentarnos a
nuestra realidad, y si creo que muchos de nuestros alumnos logran aprendizajes
gue les permiten ver de otra forma la realidad, al menos de la maestria les permite
colocarse de manera diferente frente a la realidad y ser mas criticos..., de aportar
de proponer... en los grupos no es tanto lo que se aprendan la teoria sino mas
bien que comprendan la realidad e intenten interpretarla a través de la teoria; pero
gue ellos mismos construyan conceptos, que ellos mismos construyan la teoria que
les permita decir “...ah bueno esto que esta sucediendo puedo interpretarlo de
aquella o esta teoria...”, 0 “...no la puedo interpretar, pero yo puedo nombrar la
realidad a partir de otras categorias...” es decir, una lectura critica de la teoria
misma.

A veces si y a veces no, creo que esto depende de muchos factores, pero sobre
todo de cada estudiante. Se espera que un estudiante de este nivel sea capaz de
tomar en sus manos su proceso de aprendizaje recuperando de la institucién, de
los docentes, de los planes y programas de la administracion,..., todos los
elementos posibles para ello. Desafortunadamente nos encontramos que a este
nivel todavia prevalece entre los estudiantes una actitud de dependencia y del
“‘minimo esfuerzo”.

Lo anterior, opinan otros docentes, tiene lugar a partir del encuentro de realidades que se

genera en el aula, a partir del encuentro con los otros que con sus diversas experiencias se

enriquecen unos

a otros:

Docente 2. De eso si, yo diria que seria categ6rico. No sé si se logran los propdsito de quienes

disefiaron el programa y luego los propdsitos que tenian los docentes para los
alumnos, pero pensando en que este tipo de experiencias, este tipo de relaciones
gue tienen los maestrantes entre ellos, y con otros docentes y otras perspectivas.
Si, creo que hay una serie de aprendizajes e incluso yo creo que aungque ho es un
aspecto que se trabaje en el proceso, también a nivel actitudinal y valoral puede
trascender. Fijate que yo pienso que hasta mas producto de la circunstancias...

Docente 6. Considero que no todos, pero si se da, ho podemos generalizar, muchos si tienen

Docente 11.

aprendizajes significativo depende también de su motivacién y que les gusta lo que
estan estudiando...; en la maestria si tienes que tener un fin... entonces ahi hay
algo importante para ti puede ser significativo; tal vez para qué me va a servir,
cémo lo voy a utilizar y dénde lo voy aterrizar... yo siento que si hay aprendizaje
significativo...

El hecho de compartir experiencias o de convivir con personas de otros contextos
de otras latitudes incluso, te abre ya posibilidad de imaginar o de conocer qué es lo
gue esta ocurriendo en otros espacios, regularmente en estos lugares se da como
la confluencia de distintas formas de pensamiento de contextos distintos en el que
uno va aprendiendo mas, va conociendo que es la rigueza que tienen en otros
lados o la riqueza que tenemos nosotros y que no podemos verla porque no
tenemos el espejo para podernos ver reflejados, estos espacios te permiten
conocer en ocasiones como para medir incluso lo que estas haciendo o lo que
estas dejando de hacer en torno a las otras actividades.

Un entrevistado considera que esto depende del docente y de la forma como coordine las

actividades para

atribuir significado a lo que se aborde en el aula, para lo cual, decia, “yo
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intento que los chavos reflexionen, es obligatorio que lean, aparte de la antologia, una
lectura que abre un espacio de discusion para que entiendan no solamente el contenido sino
también en donde estan, yo he intentado que el alumno asuma una posicion critica reflexiva
sobre su quehacer, sobre lo que esta estudiando, sobre sus roles...”, lo cual, desde su

consideracién, permite recuperar de manera significativa el contenido.

Y finalmente, hay quienes afirman que los aprendizajes esperados no se logran por falta de
compromiso de los estudiantes, porque el logro representa condiciones ideales inexistentes
0 porque el aprendizaje es un proceso lento en el que convergen muchos elementos que la

mayoria de las veces no se alcanza a tener.

Docente 5. No, mira, honestamente los estudiantes salen con muchos vacios, porque si bien,
hay un ideal, ya en la realidad es dificilisimo que el ser humano se comprometa
con su propio proyecto de vida. Si una persona no se compromete con su proyecto
de vida es muy dificil que consiga sus metas, sus objetivos la satisfaccion de sus
necesidades...

Docente 7. Hijole, a lo mejor mas. Una de las cosas que he aprendido con el paso del tiempo es
gue el aprendizaje no es algo que sea de cdmo de la noche a la mafiana, como por
mera iluminacién, ni siquiera es algo que tu digas asi como: después de mi materia
ya saben todas las maravillas que yo les mostré... el aprendizaje es un proceso...
Creo que se sienten como mas capaces y creo que también en el aula eso es lo
que trabajan, buscar en los estudiantes como cuales son necesidades o desde el
punto de vista humanista cuales son sus potencialidades...

El logro de los aprendizajes ha sido y sigue siendo, la meta y al mismo tiempo el pendiente
por alcanzar en muchos programas de formacion de maestros en Chiapas, y ha tenido como
limitantes las condiciones de las instituciones, las razones de los alumnos para estudiar una
maestria y para seleccionar cierto programa, asi como la propia estructura curricular de los

programas educativos.

Si bien es cierto, gracias a la disposicién de docentes y alumnos se consigue alcanzar en
gran medida estas metas, la realidad es que aln hay muchos pendientes por solventar, tanto
desde la propia institucion como desde los actores de las maestrias. Y nuevamente el sentir

de los formadores es que se encuentra mayor compromiso en la escuela publica.

Ello ademas, explica el poco impacto que tiene la formacion de maestros en educacion en
Chiapas y lleva a reflexionar en torno a lo que se esta haciendo en este ambito educativo;
sobre todo bajo la consideracion de que la mayoria de los maestros en educacién egresan

de escuelas privadas.
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Los docentes entrevistados argumentaban que su practica tiene el mismo nivel de
compromiso de una institucion a otra y que consideran igualmente importante dar elementos
significativos para la formacion de unos y otros alumnos. Aunque reconocen que, si bien es
cierto que su practica no cambia de manera sustancial, hay algunos elementos que estan
presentes en una institucion y ausentes en otras, elementos tales como el rigor académico,
la profundizacion en la teoria, la calidad de las producciones de los alumnos y, sobre todo, la
posibilidad de vincular la teoria con la practica a partir de un ejercicio de reflexion y analisis

criticos que permitan re significar el conocimiento.

Sin embargo, contintan diciendo, hay algunos problemas que se presentan en unas
instituciones y otros que se hacen presentes en otras, y que también representan limitantes,
como la infraestructura que se configura de manera diferente de unas a otras, por ejemplo,
en algunas hay aulas climatizadas y en otras no, los acervos de la biblioteca son muy
limitados en unas, mientras que en otras hay mas fuentes de consulta; ademas de la propia
organizacion de las instituciones que en algunos casos representan problemas serios. Todo
ello tendra como consecuencia que los logros de estas maestrias sean también de diversa
indole y con diferentes grados de significado en relacién con los problemas educativos de la
entidad.

5.3.3. Los logros de las maestrias

Después de lo expuesto hasta aqui, se comprende que las maestrias en educacion tienen
logros muy diversos, relacionados con el sector (publico o privado) al que pertenezca la
institucion que las ofrece. De esta pertenencia se derivan diferencias en cuanto a la
estructuracion de la experiencia que generan tanto para docentes como para alumnos que
optan por formarse en cada instituciébn. Al respecto, los docentes entrevistados
argumentaban que hay diferencias muy significativas en los logros, ya que mientas las
instituciones publicas buscan alcanzar ciertos parametros de calidad que les den
reconocimiento nacional, para las privadas esto no es precisamente una necesidad, y
algunos decian: “Una privada no se me haria en la siguiente década en estar en el padron de
excelencia, ni siquiera lo aspiran... Obviamente los indicadores de calidad son muy
superiores en la publica...”, esto da cuenta de una percepcion diferente en cuanto a los
logros de cada programa, sefialando que también “En cuanto a la formacién, hay una
diferencia muy marcada. Hay ventajas en la publica que desafortunadamente el grueso de la

comunidad estudiantil no las pretende y como no las pretende, no busca lo publico...”. Esto
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significa que los intereses se alejan de pardmetros de calidad y se centran en cuestiones
mas comodas o que den garantias de cubrir créditos de manera sencilla, que es lo que en
mayor medida se busca. Ni siquiera obtener el grado tiene gran utilidad para muchos
estudiantes de maestria, por lo que ademas, la eficiencia terminal tampoco es un logro en

estas instituciones.

Asimismo, sefialaban que en la UNACH se han realizado aportaciones importantes en
cuanto a la formacion de maestros. Una expresion generalizada, tanto de los maestros de
tiempo completo de la UNACH, como de los docentes invitados, fue que en la Facultad de
Humanidades (UNACH) hay mejores resultados. Un docente de la UNACH decia: “...hemos
aportado gente con mucha formacién que tienen impacto, incluso en las privadas, porque
formamos a muchos alumnos que trabajan en las privadas, que estan trabajando mas
comprometidos, tanto en lo administrativo como en la docencia. La gente que estudi6é en la
UNACH est4 tomando decisiones, lo hace de manera més critica en las normales, en las
universidades, en las privadas, como que han movido un poco la dinAmica. Me llama la
atencion que cuando buscamos a nuestros egresados estan haciendo las cosas bien...”; en
apoyo a este argumento, un docente invitado argumentaba; “...ya quisieran las instituciones
publicas tener las condiciones fisicas de las privadas para que sus estudiantes pudieran
tener mejores condiciones de estudio, sin embargo no se da, y aln en contra de esas
condiciones desfavorables, encuentras de manera directa que todas las funciones se van

haciendo bien entonces; eso habla de la institucion y de los resultados que vaya obteniendo”.
Otros docentes argumentaron que el logro es Unicamente profesionalizar,

Docente 10. Como logro para ambas, es la posibilidad de ofrecer programas para
profesionalizar a todos los interesados en el area de educacion

Docente 12. Profesionalizar o al menos actualizar a los docentes. Creo que este es mayor logro
obtenido

Aunque también encuentran diferencias en cuanto a la calidad de esta profesionalizacién

entre una escuela publica y una privada, ya que “el problema es como se traduce eso en la

formacion de recursos y si estos recursos estan significando una transformacion en el

estado, ahorita podemos decir que tenemos cantidad de maestros y doctores en educacion y

los problemas educativos en el estado siguen igual no hay no se refleja esta estadistica en

relacién con los problemas”.
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Esto, lo explica otro docente cuando expresa que hay diferente logros: “...los logros son
institucionales, ¢que logra una institucion? Pues logra poner una maestria y le da cierto
prestigio y que dice que ya oferta a Chiapas programas de posgrado y que esta
contribuyendo a la formacién de chiapanecos; pero obviamente esta haciendo un negocio
con la educacion, logra obviamente titular a sus alumnos de licenciatura y darles la
posibilidad de mantenerlos en la propia institucion, pero la pregunta es ¢para qué sirven

estos estudios?”.

Sin duda este ultimo es un cuestionamiento importante, ya que, como hemaos visto, los logros
de las maestrias son personales, institucionales, pero ¢,qué pasa con el proceso educativo?

¢,Como estos logros impactan en la realidad educativa chiapaneca? Un docente decia:

Docente 3. ...yo siento que en Chiapas y de la experiencia de los posgrados que tengo que en
la generalidad se estd abaratando mucho la formacién de maestros y esa
formacion de maestros deberia ser para que en la entidad fuéramos formando los
cuadros que pudieran coadyuvar a mejorar los procesos educativos, creo que eso
no se esta generando y sobre todo en las privadas llega el alumno porque va a
obtener el cartoncito. Y como muestra vemos que ahora que para los alumnos de
primarias y secundarias ese cartoncito ya no sirve para carrera magisterial, muchos
se salieron de la maestria. Otro ejemplo: ahora lo que estan haciendo las privadas,
como ya hay competencia de maestria de un afio y medio, la del IEU que me
parecia muy interesante, ahora también ya le estd bajando; y los alumnos que
estan ahora en los programas de mas de dos afios, dicen “que triste porque al
menos estamos aqui mas tiempo y estamos aprendiendo un poquito mas”, no
porque el tiempo impliqgue que uno aprenda mas, pero hay tal vez la experiencia de
maestros y demas, pero siento que se esta abaratando, que sobre todo las
privadas tienden a lo que es obvio, a captar a muchos estudiantes, creo que esto
es un problema estructural del desprecio que se tiene a la formacion de cuadros de
alta calidad...

Este argumento aunque resulta desalentador, da cuenta de una realidad que se vive en el
ambito de la formacién de maestros en educacion y cuestiona en torno a lo que se esta
haciendo en materia de profesionalizacion docente, la forma como las distintas instituciones
estan participando y las oportunidades que ofrecen los programas de maestria para
contribuir a la transformacion de la educaciéon en Chiapas. Al parecer la alternativa mas
viable es la propia reflexién de los alumnos que, al ser generada por los docentes, les lleve
desde su compromiso y vocacion, a construir nuevas posibilidades para el ejercicio de su
profesion. Recordemos que “Mientras para la docencia el fin sera promover un pensamiento
innovador en el alumno a través de la aprehension del conocimiento, para la investigacion, el
objetivo sera innovar en el terreno mismo del conocimiento. En ambos casos, la exigencia de
un esfuerzo de reflexividad se constituye como punto de partida indispensable para el disefio

de estrategias y metodologias que guien el desarrollo de estas dos importantes actividades
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académicas” (Pacheco; 2009:40), lo que conducira a un proceso reflexivo de reconstruccion
del conocimiento generado por el docente con su practica innovadora. De otra manera no

sera posible, ya que como decia un docente:

Docente 6 . ...porque puedes tener todos los titulos del mundo y venir de donde vengas, pero si
no tienes ese amor a la docencia no haces nada, porque sigues haciendo tus
mismas practicas; puedes tener todos los cursos habidos y por haber y todos los
grados también y sigues actuando de igual manera, no te interesa muchas veces
esta, nos formamos para tener mas puntos, pero mi practica sigue siendo la
misma; yo siento que para ser profesor lo importante aparte de la preparacion, es
el gusto, el placer por estar frente a grupo por querer solucionar problemas... todo
depende de ti...

Finalmente, llegamos al punto de recuperar el propio sentido que tiene para cada uno la
practica que desarrolla. Es necesario que por un lado, las instituciones revisen la préactica
gue generan, por otro lado, que el docente formador haga un compromiso formal con la
formacion de maestros en educacion y que, el alumno re signifique su ingreso y permanencia
en los posgrados para recuperar el ofrecimiento no cumplido de formacién integral, de una
formacion que ayude a lo mas importante: la transformacion de la educacién chiapaneca.
Ello sin duda implica una revision profunda de las propuestas curriculares, de las practicas y
de las formas de participacion; asi como la generacion de procesos dialégicos, participativos
e incluyentes en los que se ponga por delante la experiencia de los especialistas en
educaciéon y se integre a los especialistas en realidades educativas, contextuales y
econdmicas; de tal forma que se hagan surgir propuestas vinculadas con la diversidad de
Chiapas y que hagan viable el proceso de formacion integral de los alumnos de todos los

niveles educativos.
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A MANERA DE CONCLUSION

A lo largo de la investigacion hemos podido conocer diferentes aspectos relacionados con la
formacion de maestros en educacion. Para ello, en un primer momento se realiz6 el andlisis
de las condiciones que dieron lugar al surgimiento de las maestrias en educacién en México
y Chiapas; y fue posible constatar que a partir de los afios 80 tiene lugar la creacién de un
importante nimero de instituciones y programas educativos de maestria en el tema de
educacién, dando lugar a propuestas con caracteristicas muy diversas, ya que mientras
algunas buscaban atender las necesidades de formacion de los docentes y/o profesionales
de la educacion, otros programas respondian primordialmente al criterio de absorcion a la

demanda; desestimando en gran medida el objetivo académico para resaltar el empresarial.

De ello ademas, se han derivado diversas formas de concebir a la formacion de maestros
por parte de las instituciones; y, mientras para algunas instituciones este proceso tiene que
implicar un profundo rigor académico que acreciente y fortalezca la formacién de los
profesionales de la educacion, para otras lo importante es generar un espacio donde el
aspirante a maestro pueda llegar a validar un grado mas y de la forma mas sencilla posible.
Esto tiene consecuencias también en cuanto a la construccion de la propuesta curricular que
da sustento a la formacién de maestros en unas y otras instituciones; por lo que se consideré
importante realizar, en un segundo momento, el analisis de las propuestas curriculares de 14
maestrias que se ofrecen en Chipas, usando como referente el instrumento de
autoevaluacion de programas educativos del CONACYyYT, del cual tomamos solamente dos
indicadores que consideramos permitirian identificar los elementos considerados en la
estructuracion de las propuestas curriculares y a relacion que existia con los requerimientos
del CONACYyT, lo que daria cuenta de la formalidad del programa ya que este instrumento
integra elementos que no debieran faltar en un programa educativo, pero que, sin embargo,
en muchos casos no fueron considerados poniendo en entredicho la calidad de la formacion

gue ofrecen desde la propia estructura curricular.

Ademas, como parte del acercamiento a las propuestas curriculares, se realiz6 un analisis de

la relacién existente entre sus elementos mas importantes (el sustento teérico de los
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programas, el sustento filoséfico, el abordaje tedrico en las asignaturas, seminarios o
talleres, las lineas de formacién y de investigacion y la relacion entre objetivos, justificacion y
propuesta tedrico — metodoldgica), que desde nuestra consideracion y tomando como
referente esencial la teoria curricular, sosteniendo que han de mantener una estrecha

coherencia que permita proyectar la formacién de maestros en educacion.

El resultado de este analisis en la mayoria de los programas educativos fue precisamente la
carencia en la observancia de muchos aspectos propuestos por el CONACYT y la
desarticulacion entre éstos cuando lograron identificarse en el curriculum formal dando
cuenta, en primera instancia, de propuestas curriculares poco consolidadas en su estructura,
debido a la pobreza en el disefio curricular y la falta de un trabajo metodolégico riguroso y
apegado a aportes tedricos en el tema curricular, lo que, en consecuencia, deriva en

procesos de desarrollo muchas veces carentes de significado.

Se analiz6 ademas la construccion tedrica que se propone en los cursos y seminarios a partir
de los tedricos y teorias propuestos en cada programa de asignatura, para lo cual se realiz6
un recorte a seis programas educativos de maestria en el area educativa, tomando tres
maestrias publicas y las tres de instituciones privadas que tienen mas demanda. Y el
resultado fue que muy diverso también, en tanto que el nimero de autores propuestos en la
mayoria de las escuelas fluctia entre 37 y 70, solamente dos maestrias del sector publico
proponen el analisis de las aportaciones, en uno de los casos, de 387 autores y en el otro de
446, con lo que puede pensarse que se tiene un punto de partida mas formal para el rigor
cientifico y metodoldgico en la formacion de maestros en educacion en las instituciones
publicas. Esto hace que se identifiquen diferencias importantes entre escuelas publicas y
privadas, tanto en la estructura curricular como en el desarrollo de la experiencia formativa

de los maestrantes.

Y finalmente, para cruzar informacién y entender cudles son las consecuencias que todo
esto tiene en la realidad, se llevaron a cabo entrevistas con docentes y alumnos, cuyos
aportes nos permitieron identificar la razén por la que estas maestrias tienen tanto éxito en
cuanto a absorcion de la demanda y al mismo tiempo, por qué resulta tan poco significativo
el alto indice de profesionalizaciéon en Chiapas, sobre todo cuando se observa que los
problemas educativos y el rezago persistente siguen siendo un pendiente por resolver, dado
gue en muchos casos, los maestros en Educacion, a pesar de obtener el grado, no logran

consolidar una practica educativa transformadora a partir de referentes tedricos adecuados
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que posibiliten la comprension de la realidad en la que se circunscribe su quehacer; lo que
convierte la formacion en maestria en un mero mecanismo de credencializacion y le aleja del

proceso de formacidn que se esperaria lograr.

A partir de lo anterior, es posible recuperar la idea de que el enfoque de la formacion de
docentes centrado en la reflexion producto de la relacion teoria-practica en las maestrias,
resulta imprescindible, porque representa el medio por el cual, a partir de una experiencia
directa, el docente podra desarrollar una actitud para innovar su propia practica, entendiendo
gue ello ha de estar presente no sélo desde el documento formal, sino también en la practica
formativa. EI desarrollo del curriculum desde esta perspectiva, se convierte en estrategia
formativa que va a favorecer la profesionalizacion de los docentes, el desarrollo de la
institucion e incluso, la mejora social, pero desde la vision transformativa de la sociedad. Lo
que se ha de enfatizar, desde sus lineas y desde su puesta en practica, porque la actitud no

podra ser construida sin una base de experiencias.

Desde sus lineas curriculares, las aportaciones seran a partir del abordaje de la tematica
educativa de manera interdisciplinaria, haciendo converger en el proceso de formacion del
maestro en educacion, las aportaciones de las disciplinas, que den pardmetros para
entender a la educacion desde diversas miradas tedricas que al ser integradas ofrecen un

panorama general de las necesidades y las posibilidades de la educacion.

El proceso de formacion docente implica, entonces, acceder al conocimiento que en el
devenir histérico ha sido construido en torno a la practica educativa y sus derivaciones; que
con sus aportes, ofrecen amplios referentes para el quehacer en el aula. En este sentido, la
formacion teorica del docente ha de permitirle adentrarse en los diferentes momentos
educativos en los que se ve involucrado y que le transforman, ya no en un técnico aplicador
de metodologias, sino en un profesional de la educacion que con su participacion transforma
el hecho educativo en algo mas que en contenidos y obligaciones por cumplir, para
estructurar propuestas metodolégicas que al ser sustentadas tedricamente permitiran no solo
ayudar al educando a superar sus deficiencias, sino que les daréan la posibilidad de identificar
y desarrollar capacidad y habilidades intelectuales y para la vida a partir de atribuir

significado y relevancia a su conocimiento.

Ademés de promover la formacién intelectual, la practica de formacion en las maestrias,

tiene como propdsito propiciar aprendizajes relevantes y significativos en los docentes, que
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para este caso, han de traducirse en la transformacion de las condiciones para la formacion
de sus alumnos; punto al que debe llegar desde una préctica liberadora y centrada en el
desarrollo del potencial del sujeto y como el medio por el cual, el docente alcanza su propia
forma, construye sus propias concepciones y elabora sus teorias particulares en torno al acto
educativo, tomando como punto de partida lo propio, lo cotidiano, la realidad en que se
circunscribe como agente de la educacién. Se trata de que llegue a la conciencia que se
enriguezca en el encuentro con otras conciencias para dar sentido a la teoria y la accion
pedagogica como sujeto histérico y educativo. Al respecto, Marcela Gémez (citada por
Meneses; 2002: 123) sefiala que

Formacion refiere de esta manera mas que a un objeto a un campo de problemas que
permiten una lectura particular de los procesos en los cuales se inscribe la relacion entre
educacion, conocimiento y cultura. En este contexto que interesa pensar a la educacion
como horizonte que puede aportar a la potenciacién del sujeto a partir de formas de
razonamiento, en las que se aprehenda probleméaticamente lo acumulado y se despliegue
en la historicidad de saber y del saber hacer, un marco de posibilidades que vaya méas
alla de los patrones culturales que bloquean la capacidad del individuo para asumirse
como persona en y de la accion, como aquellas que la rutina e inercias marcan cuando
estan asociadas a la sobrevivencia y el consumo.
Esta manera de entender la formacion, reincorpora la dimension subjetiva del docente en
formacion y lo concibe como capaz de procurar procesos de enriquecimiento del ser
humano. Es decir, se generara una practica formativa que favorecera la lectura del mundo,
de lo anulado o reprimido para superarlo y alcanzar la construccion de elementos que

enriguezcan el pensamiento critico.

Hay que considerar ademas que en la practica docente convergen una serie de situaciones
gque constituyen las dimensiones que han de ser favorecidas en los procesos vividos en las
aulas. Es decir, socialmente el sujeto ha sido formado a partir de expectativas especificas
construidas en los contextos (escolares y no) por los que transita, lo cual le ha brindado
experiencias, formas de pensamiento, actitudes y comportamientos que determinan su
personalidad y forma de ver la vida. Todo ello viene consigo a la escuela y determina
también, la manera de aprender por parte del alumno y la manera de ensefiar por parte del
docente. No puede soslayarse que su formacion en el nivel de maestria ha de permitir al
docente reconstruirse a si mismo y a su practica profesional, asi como reconocer la
importancia de implementar metodologias innovadoras y congruentes con las necesidades

de los alumnos.
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Desde el punto de vista politico, los modelos educativos se centran en buscar nuevas
maneras de involucrar al alumno con la ensefianza y el aprendizaje, de acuerdo con el tipo
de persona que se desea lograr, asi como las condiciones sociales que prevalecen en el
momento en que las politicas son instrumentadas, entendiendo que el Sistema Educativo
Nacional lleva implicitos dos aspectos: uno politico y otro social, que comprenden problemas
de oportunidades educativas, transmision de conocimientos, de valores y principios para la
vida en la sociedad. Si lo que se busca con el proceso educativo es la superacién de los
conflictos de clase y de desigualdad, habria que empezar porque el docente busque las
alternativas que le conviertan en sujeto reflexivo y consciente tanto de sus necesidades
como de sus acciones que le conduzca a procurar que los alumnos luchen por el
cumplimiento de sus propias expectativas de formaciébn en el contexto en que se

desenvuelven.

En este sentido, es necesario poner ante el alumno de maestria en educacion, la posibilidad
de formarse desde una perspectiva que le permita entender y reflexionar acerca de la
sociedad, los problemas que se viven desde el modelo social imperante y las posibilidades
de superacion; y si esta reflexion se hace desde una vision critica, podra establecer y buscar
los caminos para la transformacion del docente y de su practica y tal vez, realizar
aportaciones para la de la sociedad, pues “no podemos olvidar que el curriculum supone la
concrecion de fines sociales y culturales, de socializacién que se le asignan a la educacion
escolarizada o de ayuda al desarrollo, de estimulo y escenario del mismo...” (Gimeno;
2002:15).

Entonces, al considerar que el proceso educativo se vive en el marco de la interaccion
humana, en la que se produce el intercambio dialégico de principios, ideas y valores que
ayudan a la reconstruccién de las bases morales y éticas del sujeto que se educa, resulta de
esencial importancia enfatizar en estos principios durante el proceso de formacion docente
en las maestrias, tratando de recuperar y construir valores sélidos en torno al proceso
educativo y fa su verdadera finalidad encaminada a la formacion del ser humano vy la
transformacion de la realidad; entendiendo que “la filosofia es, en primer término, una
autorreflexion del espiritu sobre su conducta valorativa tedrica y practica” (Hessen;1989:20),
es teoria de los valores con la cual se llega a una concepcion del universo que permite
explicar el porqué de nuestro ser y nuestro estar en el mundo; es decir, explica el porqué y el
para qué de nuestro devenir histérico. Lo anterior nos da la posibilidad de promover un

proceso educativo eficaz, en el que se tenga presente que la eficacia es un tipo de saber
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estructurado a partir del “saber hacer” y “saber por qué hacerlo asi”, que sélo surge a partir

de la auto reflexion sobre el qué hacer.

La educacion es una actividad compleja en la que intervienen “acciones, ideas, sentimientos,
personas, objetos, instituciones e incluso bioquimica” (Fullat, 1992: 79), por lo que hablar de
educacion o pensar en la educacidon supone considerar todos estos elementos que
intervienen en el proceso para poder pensar en la construccidon de un proceso educativo
integrador que responda a las necesidades de formacion del sujeto. Esto es tarea del
docente, que requiere a su vez, construir todos esos elementos teédrico-filosoficos que le
daran las bases para consolidar su practica en este sentido, planteando, a partir de su
formacion, interrogantes a partir de la propia esencia del sujeto, de su subjetividad y de la
persona que quiere ser. Esto lleva a la necesidad de un andlisis de los lenguajes
pedagdgicos, dado que el proceso educativo es un acto comunicativo y que el lenguaje
constituye la mas importante mediacion comunicativa, que da pie a expresiones,
interpretaciones y concepciones en torno a lo que se dice y lo que se piensa, haciendo un
andlisis del conocimiento que se divulga y el sentido que tiene dicho conocimiento, lo que
sera posible cuando se recuperen las raices del sujeto, su cultura y todo lo que ha construido
respecto de su entorno, lo que a su vez supone propiciar un “proceso personal de
adquisicion del contenido, es decir, que los alumnos sean capaces de aprender a aprender;
por ello hay que adquirir estrategias cognitivas que permitan planear y regular actividades de

aprendizaje” (Casarini; 2004:28).

Hay que sefialar ademas que la educacion implica valores para fortalecer la subjetividad del
educando a partir de la experiencia escolar, por o que no se pueden dejar de lado los
aspectos axioldgicos en la formacion del docente en las maestrias, que resultard una
herramienta importante para crear las condiciones que permitan a sus alumnos el

fortalecimiento de su esencia humana y su vinculo con la realidad en que vive.

La practica formativa sera comunicativa, dialégica, en un intercambio de ideas y principios
resultado de la reflexion, del discernimiento que articula la racionalidad con la sensibilidad y
se rescribe en la praxis y la conciencia del sujeto en y para el mundo (Meneses Diaz, 2002).
Sin perder de vista que los juicios, elaboraciones, decisiones y propuestas que hace el
docente se derivan de su forma particular de interpretar su experiencia, es necesario
propiciar la reflexion de que la ensefianza es una actividad compleja, que se desarrolla en

escenarios singulares, que esta determinada en gran medida por su contexto y que sus

212



resultados seran por lo regular imprevisibles y en conflicto con los valores éticos y politicos
que le circunscriben. Por tanto, su formacion estara centrada en desarrollar su experiencia y
su creatividad para afrontar situaciones criticas, ambiguas, inciertas y conflictivas que
configuran la vida en el aula, de tal forma que construya un conocimiento emergente
elaborado a partir de su propia historia y en un escenario particular —su practica docente—
fluido y siempre cambiante. “El conocimiento util y relevante, adecuado a esta concepcion de
la practica educativa vincula necesariamente los dos términos del dilema: la sensibilidad y
competencia experiencial y la indagacion tedrica.” (Pérez Gomez; 2000:63); de tal forma, el
conocimiento del docente emerge en y desde la practica y se legitima en su proyecto
particular de manera reflexiva y democratica en el propio proceso de construccion y

reconstruccion de su préctica.

Lo anterior conduce a una préactica intelectual en la que esta implicada la sabiduria practica
construida en la incertidumbre y la duda, cuyas decisiones descansan en la posibilidad de
comprender la situacion manifestada cotidianamente y, cuando el conocimiento profesional
del docente se apoya en la reflexion compartida y en la comprension situacional, puede
considerarse un conocimiento adecuado para su practica. De esta forma, una de las claves
esenciales en la profesionalizacién del docente sera la formacién que tenga como base la
utilizacion permanente de su pensamiento practico y reflexivo, que le facilite una actuacion
mas auténoma y congruente con las exigencias de cada situacion pedagogica; un
pensamiento que tenga lugar en un proceso conflictivo de reconstruccién de su conocimiento
pedagdgico, intuitivo, vulgar y empirico adquirido a lo largo de su historia como estudiante y
como docente (Pérez Gdmez; 2000); y para ello, el conocimiento adquirido en la maestria ha
de permitirle la transformacién consciente de los mismos, como consecuencia de un
permanente proceso de reflexion, debate y aplicacién de lo aprendido en contextos reales
con una visioén critica y comprometida con la transformaciéon de su entorno; analizando la
vida en la escuela, identificando las perspectivas sobre educaciéon que se intercambian en el
contexto escolar y conociendo las cosmovisiones en torno a la educacién que le provee la

teoria pedagogica.

Resalta entonces la importancia de una formacion enmarcada en la investigacion, que, como
principio fundamental de las maestrias, pone a los estudiantes ante la posibilidad de indagar
acerca de los problemas que viven en su qué hacer para darles solucion mediante procesos
de investigacion que les lleven al encuentro de alternativas innovadoras. Por lo anterior, la

formacion de investigadores en las maestrias en educaciéon resulta de trascendental
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importancia y plantea un nuevo panorama en el que el docente no sélo imparte una
asignatura o ciertos contenidos, sino ademas vive en el replanteamiento constante de su
experiencia y la de sus alumnos. Todo lo anterior, ha de cristalizarse a partir de la puesta en
practica de estos principios y supone ademds, que las propuestas curriculares de las
maestrias en educacion han de introducir un elemento integrador y generador de actitud
investigativa e innovadora para disefiar una experiencia significativa para los
docentes/alumnos que les permita llegar al andlisis critico de su realidad y buscar

alternativas para su transformacion y la solucién de los problemas de la educacion.

Asi, el propdsito prioritario de una practica formativa de maestros en educacion debe situarse
en la reconstrucciéon del conocimiento practico de los docentes, es decir, en la facilitacion de
la reflexion, entendida como via para “la inmersion consciente del hombre en el mundo de su
experiencia, un mundo cargado de connotaciones, valores, intercambios simbdlicos,
correspondencias afectivas, intereses sociales y escenarios politicos” (Zeichner, citado por
Pérez Gomez; 2000:68), que han de ser traidos a cuenta para ser el objeto de

reconstruccion por parte del docente en formacion.

El maestro en educacion entonces, ha de encontrar en su formacién en la maestria, las
oportunidades de aprendizaje y construccion del pensamiento pedagdgico que le permitan
identificar su potencialidad y desarrollarla para acceder a conocimientos, habilidades y
actitudes necesario para desarrollar su practica profesional, pero sin perder de vista que
también serd importante desarrollar posibilidades de innovacion y la incorporacién activa en
los procesos de cambio social, cientifico y tecnol6gico, asi como las capacidades y valores
humanos relativos a la participacion critica en la transformacion de la vida social (Arredondo;
1989); con lo que se llega al punto de que es necesario propiciar las capacidades
intelectuales y afectivas que se preocupe por el pleno desarrollo humano tanto en el ambito

social como personal.

La formacion tedrica en la maestria tiene la peculiaridad de fundar su practica en la estrecha
relacion que se establece, por un lado, entre la experiencia pedagdgica que tiene lugar en la
relacion docente — alumno; y por otro, la problematica del conocimiento y la teoria del
conocimiento que dicha relacion involucra; por lo que es importante que la teoria abordada
pueda servir como referente al docente para tomar conciencia de las implicaciones que la

teoria educativa tiene en su practica cotidiana.

214



En este sentido, el despliegue de estrategias reflexivas permite remover las practicas
arraigadas y anquilosadas en la escuela, para valorar al conocimiento que se produce como
resultado de esa reflexién. Para ello, el reto para lograr estrategias formativas requiere, por
principio, revisar el uso de las técnicas y los modelos de aprendizaje, de tal forma que estos
resulten acordes con la especificidad de los contenidos de la ensefianza; respondiendo al
grado de abstraccion/concrecion de los contenidos de aprendizaje, entendidos como
portadores de una determinada problemética o dimensién de la realidad socio histérica,

objeto de la formacién docente.

Reconociendo ademas, que existe una gran diversidad de métodos de conocimiento y que
involucran no so6lo en el contenido de aprendizaje, sino también a la relacién profesor —
alumno. “Subestimar dicha recomendacion incidird no Gnicamente en una multiplicacién sin
fin de obstaculos al conocimiento —dejando abierto el espacio a la percepcion ingenua, al
dogmatismo y a la reificacion® del conocimiento teérico—, sino fundamental mente en la
injerencia y predominio de patrones institucionales que atribuyen al docente la cualidad de
ser portador de una neutralidad ideolégica con respecto al conocimiento, objeto de la

ensefanza” (Pacheco Méndez; 2009:42).

Se requiere también, siguiendo a Pacheco Méndez (2009:42), considerar la posibilidad de
trascender, mediante un aprendizaje reflexivo, “los limites actuales que presenta el
conocimiento profesionalizado, limites entendidos en funcién de la asimetria existente entre:
la institucionalizacién del mundo profesional, el desarrollo cientifico, y la complejizacién de

los procesos sociales, culturales, econémicos y politicos de las sociedades actuales”.

Y finalmente, es de trascendental importancia, considerar al proceso de evaluacién del
aprendizaje como un medio para valorar la capacidad critica del alumno “con respecto a la
identificacion de los alcances heuristicos del conocimiento producido y por él aprehendido...”
(Pacheco Méndez; 2009:42) y no como un medio de control del aprendizaje de contenidos

institucionalmente establecidos.

En este marco, es sin duda, impostergable rescatar y reformular los procesos de formacion,

de investigacion, de evaluacion y de recuperacion de la experiencia académica para

% La reificacion es la aprehension de los fendmenos humanos como si fueran cosas [...] es la aprension de los
productos de la actividad humana como si fueran algo distinto de los productos humanos, como hechos de la
naturaleza, como resultado de leyes césmicas, o manifestaciones de la voluntad divina (Berger y Luckman,
1993:116)
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reconstruirla teéricamente teniendo como base la reflexién critica para traer hacia fuera para
ser objeto de andlisis, todo el entramado social y cultural objetivado por el conocimiento
reconocido y legitimado, para trascender en su tradicional sentido deshistorizado; resultando
importante identificar estas orientaciones en las maestrias en educacién en Chiapas, para
analizar las posibilidades que estan ofreciendo como construccién del pensamiento

intelectual de los docentes.
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Anexo 1

Poblacion escolar de posgrado por niveles de estudio, 1980-2009

ESPECIALIZACION MAESTRIA DOCTORADO TOTAL

ANO ALUMNOS ALUMNOS ALUMNOS ALUMNOS
1980 6 130 18 064 1308 25502
1981 8 107 22 592 1440 32139
1982 8 654 22 038 1477 32 169
1983 10 888 20 620 1462 32970
1984 11724 22 389 1277 35 390
1985 12 135 23 586 1319 37 040
1986 12 256 24 218 1481 37 955
1987 13 084 23751 1379 38 214
1988 13 526 24 676 1303 39 505
1989 14 757 26 561 1337 42 655
1990 15675 26 946 1344 43 965
1991 16 367 27 139 1440 44 946
1992 17 576 28 332 1631 47 539
1993 17 440 31190 2151 50 781
1994 17 613 34 203 3094 54 910
1995 18 760 42 342 4513 65 615
1996 20 852 49 356 5184 75 392
1997 21625 59913 6 158 87 696
1998 22 885 76 746 7518 107 149
1999 26 057 77 279 7911 111 247
2000 27 406 82 286 8 407 118 099
2001 28 026 90 592 9133 127 751
2002 29 550 93 011 9910 132471
2003 30580 98 264 10 825 139 669
2004 30 407 100 251 11 822 142 480
2005 31314 106 457 13081 150852
2006 31727 108 722 13 458 153 907
2007 34 898 111 970 15135 162 003
2008 36 643 120 941 16 698 174282
2009 39794 127 192 18 530 185516
FUENTE: *Anuario estadistico de posgrado 2004. 2005. 2006. 2007, 2008, 2009. ANUIES
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Anexo 2

Programas de posgrados en México. Cifras Estimadas del ciclo 2000-2009

Servicio 2000- | 2001- | 2002- | 2003- | 2004- | 2005- | 2006- | 2007- | 2008-
2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009
.';gf;irado 2188| 2282| 2329| 1547| 2892| 2852| 2774| 3119| 3247
Posgrado 1150| 843| 1561| 963| 969| 895| 681| 746| 781
Publico
Federal ol 73| 157| 113| 92| 97| 110]| 120| 136
Total
Estatal 19| 33| 26| 35| 20| 39| 50| 33| a1
Total
ﬁg:glnomo 1140| 737| 1378| 815| 848| 759| 521| 584| 604
?g{gf“'ar 1029| 1439| 768| 584| 1923| 1957| 2093 | 2373| 2466
FUENTE: Sistema Nacional de Informacién de escuelas. Secretaria de Educacién Publica, 2009
Anexo 3
Poblacion de Posgrados en Chiapas
Afo Especialidad Maestria Doctorado Total
1990 98
1991 98
1992 86
1993 105
1994 163
1995 767
1996 496
1997 679
1998 1 866
1999 1744
2000 1693
2001 2188
2002 242 1873 84 2282
2003 657 1606 48 2329
2004 443 1074 30 1547
2005 489 2370 33 2892
2006 301 2529 22 2852
2007 383 2357 34 2774
2008 216 2807 96 3119
2009 281 2729 188 3198

FUENTE: *Anuario estadistico de posgrado 2004. 2005, 2006. 2007, 2008, 2009. ANUIES
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Anexo 4

Oferta educativa en la Universidad Autbnoma de Chiapas (UNACH)

DES de la UNACH

Programas educativos de Licenciatura

Programas educativos de posgrado

Ingenieria

e Ingenieria Civil
e Licenciatura en Fisica
e Licenciatura en Matematicas

e Maestria en Ingenieria con opcién
terminal en:
e Hidraulica
e Construccién
e Calidad del Agua
Maestria en Ciencias con
Especialidad en Matematica
Educativa

Medicina Humana

Médico cirujano

Maestria en Docencia en Ciencias de
la Salud

Especialidad en Administracion de
Servicios de Salud

Especialidad en Epidemiologia

Medicina Veterinaria

Medicina veterinaria y zootecnia

Maestria en Ciencias en Produccién
Animal Sustentable

Arquitectura,

Arquitectura

Maestria en Desarrollo Urbano y
Ordenamiento del Territorio
Especialidad en Proyectos en
Arquitectura y Urbanismo

Derecho

Licenciatura en Derecho

Maestria en Derecho Publico
Maestria en Procuracion e
Imparticién de Justicia

Ciencias Sociales

Antropologia

Maestria en Estudios Regionales

economia e Maestria en Antropologia Social
sociologia
Historia

Humanidades Pedagogia e Maestria en Educacion (con opcion)

Ciencias de la Comunicacion
Lengua y Literatura
Hispanoamericana
Bibliotecologia

Maestria en Letras Mexicanas del
Siglo XX

Maestria en Psicopedagogia
Doctorado en Estudios Regionales

Facultad de Contaduria

Administracion

6 campus:
Tuxtla
Tapachula
Comitan
Pichucalco
Tonala
Arriaga

y

Administracion de empresas

e Contaduria Publica,

Ingenieria en Sistemas
computacionales

e Gestion Turistica,

¢ Licenciado en Administracion de
Agronegocios

Licenciado en Comercio
Internacional

Ingeniero Agroindustrial

e Ademas ofrece Técnico Superior
Universitario en todas las areas

Maestria en Administracién con
Formacién en Organizaciones
Maestria en Administracion Publica
Maestria en Contaduria Publica
Maestria en Finanzas

Maestria en Contribuciones
Maestria en Direccion Ejecutiva de
Negocios

Maestria en Administracion Pablica
e Maestria en Comercio Internacional

Ciencias Agricolas

Ingeniero Agronomo Tropical
e Ingeniero Forestal),

e Maestria en Ciencias en produccién
Agropecuaria Tropical

Ciencias Quimicas

Quimico Farmacobiélogo)

* Biotecnologia
¢ Bioquimica Clinica

Ciencias Agronémicas,

Ingeniero Agrénomo

o Agroecologia Tropical

Centro de Biociencias

Ingenieria en Biotecnologia
Ingenieria en sistemas Costeros

Coordinacion de Gestion Indigena

e Licenciatura en Gestién y
Autodesarrollo Indigena

Escuela de Lenguas

e Inglés, Francés, Aleman, Italiano

o Licenciatura en Ensefianza del Inglés

o Licenciatura en Ensefianza del
Francés

Fuente: http//www.unach.mx
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Anexo 5

Poblacion nacional de posgrados en educacién por niveles

Afo Especialidad Maestria Doctorado Total
1984 253 2 651 437 3341
1985 410 2 487 408 3305
1986 965 2617 328 3910
1987 1412 2709 251 4372
1988 971 3382 221 4574
1989 544 3132 150 3826
1990 684 4 474 115 5273
1991 781 4419 133 5333
1992 1062 4 655 246 5963
1993 687 6 070 425 7182
1994 964 6 548 530 8 042
1995 1101 8 637 785 10523
1996 1162 10138 826 12 126
1997 1513 13792 1085 16 390
1998 1312 20 542 1391 23 245
1999 1337 16 987 1385 19 709
2000 1235 17 241 1356 19 832
2001 1331 21907 1463 24 701
2002 1464 19 785 1777 23 026
2003 1475 21 358 2101 24 934
2004 1323 20 846 2193 24 362
2005 1377 25 088 2682 29 147
2006 982 28 274 2822 32078
2007 1418 29771 3666 34 755
2008 1732 33215 3849 38 796
2009 1761 34 298 14 410 40 661

FUENTE: *Anuarios estadisticos de posgrado 2004, 2005, 2006, 2007, 2008, 2009. ANUIES

Anexo 6

Poblacién de posgrados en educacion por niveles en Chiapas

Afio Especialidad Maestria Doctorado Total
2005 181 886 1067
2006 93 1042 1135
2007 109 1046 1155
2008 44 1297 31 1372
2009 40 1104 49 1193

FUENTE: *Anuarios estadisticos de posgrado 2005, 2006, 2007, 2008, 2009. ANUIES
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Anexo 7

Resultados del analisis de las propuestas curriculares en relacién con la guia para la
integracion de solicitudes para el padron Nacional de Posgrado (PNP); Capitulo 2.
Operacién del Programa del CONACyT

INDICADOR

RESULTADO

2.A.1.Solidez en la argumentacién de la
justificacion del plan de estudios, claridad en la
explicitacion de intenciones, metas y estrategias,
y la correspondiente aplicaciéon de las mismas en
el perfil de egreso y en el propio Plan de
Estudios.

Solamente tres programas educativos rednen estos
elementos, permitiendo corroborar que hay
coherencia en su aplicacion al perfil de egreso y al
plan de estudios, tres de ellos cuentan con
justificacién, pero no dan evidencia de intenciones,
metas y estrategias, por lo que no es posible
confirmar su aplicacion en el perfil de egreso y el plan
de estudios. El resto de los programas no presentan
ninguno de los elementos (justificacion, intenciones,
estrategias ni metas).

2.A.2. Pertinencia 'y suficiencia de Ia
argumentacién sobre la importancia del programa
en los ambitos institucional, local, regional,
nacional e internacional, asi como con programas
afines.

Siete de los programas analizados argumentan con
suficiencia sobre la importancia del programa en los
diferentes @mbitos. Dos solo aluden alguno de los
ambitos y cinco no presentan argumentacion alguna
al respecto.

2.A.3. Existencia y calidad de los andlisis del
mundo potencial de trabajo para los egresados
del programa.

Siete programas con cuentan con un andlisis del
mundo potencial del trabajo de los egresados. Los
siete restantes si contienen este rubro, aunque dos
de ellos lo presentan de manera muy vaga.

2.A.4. Existencia y precision en los requisitos de
ingreso, permanencia, egreso, acreditacion del
programa (especialidades) o graduacién de los
estudiantes (maestrias).

Dos de los programas analizados no cuentan con
estos requisitos, uno de ellos solamente incluye el
requisito de ingreso y nueve programas cuentan con
requisito de ingreso, permanencia y egreso; aunque
solamente siete cuentan con requisitos para la
obtencién de grado.

2.A.5. Contextualizacién del programa dentro de
un plan de desarrollo institucional del posgrado.

En seis programas se ha realizado una
contextualizacién dentro de un plan de desarrollo
institucional de posgrado; los ocho restantes no
incluyen informacion al respecto.

2.A.6. Rigor en el procedimiento de seleccién de
aspirantes que dé una seguridad razonable sobre
la aptitud de los aspirantes para lograr los
objetivos establecidos en el plan de estudios.
Para este efecto, el programa deberéa contar con:
1. Examen de admision que, de acuerdo con los
perfiles fijados, permita evaluar los
conocimientos y habilidades que se requieren
como antecedentes de ingreso. 2. Criterios de
seleccién que se deben tomar en cuenta para el
ingreso.

Solamente ocho programas mencionan que se
presentara un examen de seleccion, pero no
expresan cuales seran los criterios para la seleccién
de aspirantes, los seis restantes no refieren ninguno
de los dos aspectos.

2.A.7. Tiempo de dedicacion de los alumnos al
programa. Los alumnos podran ser de tiempo

Solamente en cuatro Programas se encuentra
definido el tiempo de dedicacion a las actividades,
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completo o de Medio tiempo. En cualquier caso
se especificara el tiempo que el alumno debera
participar en actividades en la institucién y el que
debera dedicar al estudio.

que en la mayoria de los casos es de medio tiempo.
Los diez programas restantes no dan cuenta de ello.

2.A.8. Existencia de mecanismos definidos para el
transito del nivel de licenciatura al de posgrado,
en los casos en que ambos niveles se ofrezcan en
la misma institucion. Se recomienda que los
alumnos tengan la opcion de ingresar
directamente a la maestria, desde la licenciatura.

Este rubro solamente es cubierto por dos programas,
en el resto no se ha considerado esta informacién

2.A.9. Estudio sobre la ubicacién, ambito, calidad
e impacto "del trabajo de los egresados.

Solamente en siete programas se refiere el estudio
mencionado. En los siete restantes se omite esta
informacion.

2.A.10. Existencia de estudios 0, en su caso sobre
la cantidad de graduados que cuentan con
certificacion y con recertificacion profesional. O
en su caso, de participacién de los graduados en
comunidades cientificas

Ninguno de los programas analizados da cuenta de
este aspecto

2.A.11. Existencia de estudios o registro sobre los
programas de licenciatura que pueden constituir
una demanda potencial para los estudios de
posgrado.

Ocho programas de posgrado no cuentan con
informacién al respecto, los 6 restantes han hecho un
estudio en torno a los programas que constituyen una
demanda potencial para estudiar la maestria.

2.A.12. Normativa flexible
movilidad de alumnos.

que permita la

Solamente 4 programas cuentan con una normativa
que permita la movilidad de los alumnos. Los 10
restantes observan una normativa rigida.

Fuente: Propuestas curriculares de los programas de maestria.
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Anexo 8
Resultados del analisis de programas educativos;
2. Operacion del programa
PROGRAMAS INDICADORES

EDUCATIVOS Al A A3 2.A4 2A5 [2.A6 |2A7 [2.A8 2.A9 [2.A10 [2.A.11 |2.A.12

|Maestr|’a en Educacion y Diversidad Cultural. UPN

|Maestr|’a en Psicopedagogia UNACH

|Maestr|’a en Educ. con especialidades. UNACH

|Maestr|’a en Docencia en Cienc. de la Salud. UNACH

|Maestr|’a en Ciencias con Esp. en Matemética Educativa. UNACH

|Maestr|’a en desarrollo Educ. Regional. IEP

|Maestr|’a en Educacion. ITESM

IMaestria en Pedagogia. UPGCH

Maestria en Ciencias de la Educacion. UMA

Maestria en Cien. de la Educ. con formacion en Int. Educativa. UVG

Maestria en Docencia e investigacion. UVG

|Maestr|'a en Ciencias de la Educacion. IEU

IMaestria en Admén. de la Educ. Sup. IESCH

|Maestr|'a en Ciencias de la Educacion. UVM

L1 si cumple ] Cumple

: No cumple
medianamente
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Anexo 9

"Operacién del Programa"

Gréfica

Indicadores que cumplidos por Programa educativo

Maestria en Ciencias de la Educacion UVM-Tuxtla
Maestria en Administracion de la educacion Superior IESCH
Maestria en Ciencias de la Educacion IEU

Maestria en Docencia e investigacion UVG

Maestria en Ciencias de la Educacion con formacion en..

Maestria en Ciencias de la Educacion UMA
Maestria en Pedagogia UPGCH
Maestria en Educacion ITESEM

Maestria en desarrollo Educativo Regional IEP

Maestria en Ciencias con Especialidad en Matematica..

Maestria en Docencia en Ciencias de la Salud UNACH
Maestria en Educacion con especialidades UNACH
Maestria en Psicopedagogia UNACH

Maestria en Educacion y Diversidad Cultural UPN

m Si se cumple mNo se Cumple

= Se cumple medianamente
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Anexo 10
"Operacién del programa"
Gréfica
Programas educativos que cumple cada Indicador

2.A12.

2.A11.

2.A10.

2.A.9.

2.A.8.

2A.7.

2.A.6.

2.A.5.

2A4.

2.A3.

2.A.2.

2.A1.

mSisecumple ®No se cumple =Se cumple medianamente
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Anexo 11
Gréfica
Total de indicadores cumplidos en todos los programas educativos

e

m Si se cmnple mno se cumple mSe cumple medianamente
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Anexo 12
Resultados del analisis de las propuestas curriculares en relacion
con la guia para laintegracion de solicitudes para el padrén Nacional
de Posgrado (PNP); Capitulo 3: Plan de estudios del CONACyT

INDICADOR

RESULTADO

3.A.1. Existencia, pertinencia y claridad, en el
documento que explicita el Plan de Estudios de:

1. Los objetivos del plan de Estudios y de
cada unade sus unidades o programas.

Solamente uno de los programas analizados no
cuenta con objetivos.

1. El perfil de ingreso y el de egreso
en el que se describen los conocimientos,
las habilidades y los valores que se
pretenden lograr de manera especifica.

Doce programas consideran el perfil de ingreso y
egreso, dos no lo explicitan claramente y dos
solamente consideran perfil de ingreso.

3. La estructura de conocimientos en forma
coherente y con la secuencia adecuada.

Diez programas presentan una estructura coherente
y secuencia adecuada en los conocimientos,
mientras que cuatro no incluyen estos datos.

4. Las actividades académicas y los
métodos de ensefianza que deben
corresponder al nivel y permitir el
desarrollo de las habilidades, aptitudes y
actitudes definidas en el perfil profesional.

Solamente tres programas dan cuenta de ello, los
once restantes no lo hacen.

5. El numero de créditos establecidos por
el programa y la forma en la que éstos
deberan ser cubiertos.

Once programas incluyen créditos y las condiciones
para cubrirlo; los restantes no presentan informacion
al respecto.

6. Las evaluaciones del rendimiento de los
alumnos a realizarse para constatar el
logro de los objetivos del Plan de Estudios
0 de cada una de sus unidades o
programas.

Ocho programas no refieren este aspecto, los seis
restantes si lo hacen.

7. Oportunidades y calificaciones minimas
para acreditar materias, si es el caso.

Seis programas no refieren las oportunidades y
calificaciones minimas; ocho solamente indican la
calificacion minima para acreditar.

8. Requisito de comprobacion del dominio
de otro idioma ademas del espafiol.

Siete programas requieren el dominio de otro idioma
ademas del espafiol como requisito de graduacion.
Los siete restantes omiten esta informacion.

9. Las caracteristicas de las tesis o en su
caso de los mecanismos definidos por la
institucion para la acreditacion del
programa (especialidades) o para la
obtencioén del grado (Maestrias).

Ninguno de los programas analizados define las
caracteristicas de las tesis, solamente 3 las refieren
como requisito para la obtencién de grado.

3.A.2. Coherencia entre la justificaciéon y los
objetivos y metas del Plan de estudios.

Solamente cinco programas observan coherencia en
este sentido, el resto o no tiene ninguno de los
elementos o tiene solo algunos, por lo que no es
posible analizar la coherencia.

3.A.3 Claridad en la diferenciacion de los
objetivos y las metas a lograr en el plan de
estudios.

Este aspecto se identifica solamente en cuatro
programas curriculares, el resto no tiene metas, por
lo que no puede establecerse si existe la
diferenciacion.

3.A.4. Idoneidad de la estructura curricular,
evidenciada a través de: 1. Coherencia de las
actividades planeadas con el nivel del programa
de posgrado. 2. Coherencia, seriacion vy
articulacion horizontal y vertical de la estructura
curricular. 3. Flexibilidad para seleccionar

Siete programas curriculares no atienden ninguno de
estos aspectos, cinco programas solo atiende a dos
elementos y solamente dos responden a los cuatro
indicadores.
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trayectorias de estudio, de acuerdo con los
intereses del estudiante. 4. Existencia de
actividades colectivas (seminarios, talleres,
simposios, conferencias, etc.) que garanticen
una soélida formacion de los futuros graduados.

3.A.5. Evidencias claras de la existencia de lineas
de trabajo de caracter profesional, en la propia
instituciobn o en instituciones o empresas del
ramo, que tengan relevancia nacional o
internacional. las lineas deberan estar asociadas
al programa (convenios), y permitir la integracion
de los alumnos a proyectos especificos bajo la
supervision de los tutores asignados por el
programa.

Solamente tres programas dan evidencias de las
lineas de trabajo y su seguimiento a través de los
proyectos con los alumnos y los tutores asignados.
Los once restantes no cuentan con este elemento.

3.A.6. Congruencia entre los objetivos del
programa y las lineas de trabajo de caracter
profesional.

Solamente puede corroborarse esta coherencia en
los 6 programas que cuentan con lineas de trabajo.
Los ocho restantes las han obviado, por lo tanto, no
permite hacer la verificacion.

3.A.7. Participacion de la planta académica y de
los alumnos en reuniones profesionales de
alcance nacional e internacional.

No se considera en ninguno de los programas.

Anexo 13
Resultados del andlisis de programas educativos
3. Plan de estudios

PROGRAMAS EDUCATIVOS

INDICADORES

3.A.1[3.A2 [3.A3 [3.A4 [3.A5 [3.A6

Maestria en Educacion y Diversidad Cultural. UPN

|Maestria en Psicopedagogia. UNACH

|Maestria en Educacién con especialidades. UNACH

|Maestr|'a en Docencia en Ciencias de la Salud. UNACH

|Maestria en Ciencias con Esp. en Matematica Educativa. UNACH

|Maestria en desarrollo Educativo Regional. IEP

|Maestr|'a en Educacién. ITESM

|Maestria en Pedagogia. UPGCH

|Maestria en Ciencias de la Educacion. UMA

Educativa. UVG

Maestria en Cienc. de la Educ. con formacion en Integracion

|Maestr|’a en Docencia e investigacion. UVG

|Maestria en Ciencias de la Educacién. IEU

|Maestr|’a en Admaén. de la educacion Superior. IESCH

|Maestria en Ciencias de la Educacién. UVM

_ Cumple
[ 1 Sicumple medianamente

I No cumple
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Anexo 14

Plan de estudios

Gréfica

NUumero de indicadores cumplidos por programa educativo

Maestria en Ciencias de la Educacion UVM-Tuxtla
Maestria en Administracion de la educacion Superior IESCH
Maestria en Ciencias de la Educacion |IEU

Maestria en Docencia e investigacion UVG

Maestria en Ciencias de la Educacion con formacion en..

Maestria en Ciencias de la Educacion UMA
Maestria en Pedagogia UPGCH
Maestria en Educacion ITESEM

Maestria en desarrollo Educativo Regional IEP

Maestria en Ciencias con Especialidad en Matematica..

Maestria en Docencia en Ciencias de la Salud UNACH
Maestria en Educacion con especialidades UNACH
Maestria en Psicopedagogia UNACH

Maestria en Educacion y Diversidad Cultural UPN

ESisecumple =No se cumple =Se cumple medianamente
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Anexo 15

Plan de estudios

Gréafica

Programas educativos que cumple cada Indicador

3.A.7.

3.A.6.

3.A.5.

3.A4.

3.A3.

3.A2.

3.A1.

m Si se cumple

H no se cumple

u Se cumple medianamente
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Anexo 16
Plan de estudios
Gréfica
Total de indicadores cumplidos en todos los programas educativos

m Si se cumple m No se cumple m Se cumple medianamente
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Anexo 17

Maestria en Pedagogia — UPGCH

Mapa curricular

Materias basicas Materias de especialidad Seminarios
24 créditos 60 créditos 12 créditos
Teoria e investigacion Pedagogia
Pedagdgica Politica educativa en México Seminario de metodologia de la

Didactica del nivel superior
Teorias del aprendizaje

Planeacion, aplicacién y
evaluacion del aprendizaje

Sociologia de la educacién
Psicologia de la educacion
Evaluacién de sistemas educativos
Etica de la educacion

Filosofia de la educacién

Disefio curricular

Planeacion educativa

investigacion

Seminario de investigacion
educativa

Administracion de centros escolares

Nota: La tesis de grado tiene un valor de 18 créditos

Anexo 18
Maestria en docencia e Investigacién — UVG
Mapa curricular

Primer Semestre Segundo Semestre Tercer Semestre Cuarto Semestre

Investigacion educativa | | Investigacion educativa Il | Seminario de tesis | Seminario de tesis Il

Investigacion de la Disefio de proyectos de Planeacion de la Desarrollo curricular

practica docente investigacion ensefianza

Concepcion de | Corrientes pedagogicas Escuela, sociedad y Evaluacién del
formacion docente contemporaneas cultura aprendizaje
Corrientes filoséficas | Teorias del aprendizaje Psicologia y educacion

educativas

Contemporaneas

Anexo 19
Maestria en Ciencias de la Educacion — IEU
Mapa Curricular

Primer semestre Segundo semestre Tercer semestre Cuarto semestre

Comunicacion y
Dinamica de Grupos

Didactica del Nivel
Superior

Psicologia Educativa Problemas Especificos

del Aprendizaje

Politica Educativa de
México

Problemas Econémicos,
Politicos y Sociales de
México

Sociologia de la
Educacion

Organizacion,
Legislacion y
Administracion Escolar

Evaluacién de Sistemas Planeacién Educativa

Educativos

Historia General de la
Educacién

Filosofia de la Educacién
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Anexo 20
Maestria en Educacién — UNACH
Estructura curricular

AREAS DE
FORMACION TRONCO COMUN (CUATRIMESTRES) ESPECIALIZACION (CUATRIMESTRES)
(DISCIPLINAS)
1 2 3 4 5 6
Pedagogia
o PEDAGOGIA
<C Psicologia
=Z | PSICOLOGIA educativa
i . Comunicaciéon y
o COMUNICACION | educacién
195 . Antropologia y
OO | ANTROPOLOGIA educacion
®) . Politica, Estructura del
< SOCIOLOGIA economia y | sistema
(&) educacion educativo
%) mexicano
g . Filosofia de las | Introduccion a la
FILOSOFIA DE LA | ciencias sociales | investigacion
CIENCIA educativa
Administracion Administracion Planeacion Administracion
Educativa de instituciones | educativa de recursos
educativas Desarrollo Disefo de
organizacional proyectos
educativos
Culturas Contexto Filosofia de la | Psicolinguistica
= indigenas socioeducativo educacion en |en contextos
O de Chiapas contextos indigenas
&) indigenas
<C Educacion Sociolingilistica
5 indigena elen contextos
= intercultural indigenas
¢ | Docencia Disefio y | Docencia | Docencia Il
Ll evaluacion
%) curricular Didactica | Didactica Il
L
Investigacion Métodos de | Constitucion del | Educacion,
investigacion campo cientifico | modernidad y
educativa educativo posmodernidad
Paradigmas de la | Paradigmas de la
investigacion investigacion
educativa | educativa Il
Administracion Taller de | Taller de | Taller de
educativa administracion administracion administracion
educativa | educativa Il educativa lll
<D( Culturas Taller de | Taller de lenguay | Taller de
<C | indigenas tradiciones comunicacion alternativas
O educativas educativas
i Docencia Taller de | Taller de | Taller de
<t docencial docencia Il docencia lll
Investigacion Taller de | Taller de | Taller de
investigacion | investigacion |l investigacion Il
Formacion TALLER DE
general EDUCACION *

* Sélo lo cursaran los estudiantes que opten por una formacion general (sin especialidad). Para cubrirlo se podra elegir una
asignatura en otro Plan de estudios del area de educacion que se ofrecen en la Facultad de Humanidades o en la UNACH,
pero debera ser equivalente a 6 créditos y aprobada por el Comité tutorial de cada estudiante de acuerdo a los intereses de
formacién del estudiante.
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Anexo 21

Maestria en Educacién y Diversidad Cultural — UPN
Mapa Curricular

Primer semestre

Segundo semestre

Tercer semestre

Cuarto semestre

Seminario de
investigacion

Seminario de
investigacion

;S educativa | educativa Il
& Interculturalidad y Identidad y procesos
EC educacion educativos
Lo Planeacion y Modelos de
Im desarrollo educativo planeacion y gestion
s educativa
= Teorias pedagogicas | Procesos de
ensefianza y
aprendizaje
© Seminario de tesis | | Seminario de tesis Il
o N
g .g S Seminario por linea | Seminario por linea
o QC de investigacion de investigacion
<9 Optativa | Optativa |

Nota: La tesis tiene valor de 12 créditos
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Anexo 22
Maestria en Psicopedagogia — UNACH
Mapa curricular

Cuatrimestre

Asignaturas del
nucleo de
formacién basica

Especialidad en
Orientacion
educativa

Educacion para
la diversidad

Ensefianza para
el desarrollo de
habilidades
del pensamiento

Especialidad en
planeacion y
gestion
educativa

Dimensiones y
Modelos de la
Psicopedagdégica

Problemas de
Educacion en
México y Chiapas

Psicologia
Evolutiva

Psicologia
Educativa y Social

Disefio, Desarrollo
e Innovacién del
Curriculum

Aprendizaje
Escolar

Metodologia de la
Investigacion
Psicopedagdgica

Estrategias de
Aprendizaje

Dificultades de

Educacion para la

Programas para

Planeacion y

Aprendizaje Diversidad ensefiar a Pensar | Evaluacién de
Instituciones,
Programas y
Profesores
11 Estadistica Tépicos en Educacion Inicial
Aplicada a la Educacion
Psicopedagogia Especial
v Evaluacién Paradigmas de la | Neuropsicologia Mejora de la Curriculum como
Psicopedagdgica | Orientacion Comprension Intervencion en
Educativa Lectora los Procesos
Cognitivos y
Afectivos
v Seminario de Diagndstico Educacion para Ensefianza de las
Investigacion Vocacional y Nifios y Nifias matematicas
Psicopedagdgica | Profesional Sobresalientes
Y, Practicum Formacion del Educacion de Ensefianza de la Planeacion y
Orientador Género Ciencia Gestion de los
Educativo Servicios
Psicopedagdégicos
\Y, Taller de Orientacion a Trastornos del Pensamiento
Titulacién | Padres Lenguaje Critico y Creativo
para la Solucion
de Problemas
\ Taller de Educacion Sexual | Integracion Desarrollo de
Titulacion 11 Escolar Habilidades
Sociales,
Afectivas y
Valores
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Anexo 23
Maestria en Pedagogia — UPGCH
Contenidos de los seminarios

Didactica del nivel superior
Se analizara el marco conceptual de referencia, los procesos de ensefianza aprendizaje, el aprendizaje escolar: de la
didactica operatoria a la reconstruccion de la cultura en el aula, la psicodidactica, la zona de desarrollo proximo vy el

) andlisis de las practicas educativas.
g Planeacién, aplicacion y evaluacion del aprendizaje.
] Metodologia didactica, el docente y la metodologia didactica, las técnicas en la docencia, los recursos didéacticos,
£ planeacién didactica, procesos de planeacion, la evaluacion del proceso ensefianza — aprendizaje, técnicas e
8 instrumentos
5 Teoria de lainvestigacién pedagégica
c Polémica sobre la teoria pedagdgica o ciencias de la educacién, posiciones tedrico-epistemoldgicas, el problema de lo
= tedrico, el paradigma positivista, segunda mitad del siglo XIX, las teorias en pedagogia comparada, métodos y
o clasificaciones, pedagogias humanistas, principales fuentes de informacion escrita.
Teorias de aprendizaje
Teorias de aprendizaje, reglas para la interpretacion del lenguaje manual, sistema Braille, trastornos del lenguaje,
definicién del a paralisis cerebral, tipos y clasificaciones, afectividad y aprendizaje, la dislexia de desarrollo.
Pedagogia
o La pedagogia su contenido y su alcance, los multiples conceptos de la educacion, fines de la educacién, los objetivos
3 de la educacion, sociologia de la educacion, constructivismo, proceso educativo.
) Politica educativa en México
qE) La educacion en la historia, sistemas educativos, el desarrollo histérico del sistemas educativo mexicano: un
;) bosquejo, filosofia politica del sistema educativo mexicano, el conocimiento en la transicién del sistema educativo
o mexicano: mas alla del curriculo oculto, del centralismo a la federacion de la educacion, el sistema educativo
° mexicano.
> Psicologia de la educacién
8 Vision general de la psicologia desde una perspectiva educativa, desarrollo humano y educacion, bases neurologicas
n del aprendizaje, tipos de aprendizajes, formacién y topologia de grupos, comportamiento grupal, el liderazgo, dinamica
de grupos y educacion.
Etica en la educacion
Caracteristica generales de la ética, la ética y la antropologia filoséfica, la ética profesional, el educador y la ética
profesional, los valores y su estudio filosofico, distintos acercamientos al problema de los valores, la escala de valores,
o axiologia y educacion.
| Evaluacién de sistemas educativos
3 Modelos contemporaneos de evaluacion, evaluacion de la eficacia de las actividades de aprendizaje, nuevas
S estrategias de evaluacion: los mapas conceptuales, la evaluacion y el control de la educacion, disefios de proyectos
8 de evaluacion, disefios de proyectos de evaluacion, problemas tedricos metodoldgicos de la evaluacion educativa,
— aspectos conceptuales sobre la evaluacion educativa.
8 Filosofia de la educacién
o La epistemologia, las corrientes filoséficas y su influencia en las teoriza pedagdgicas, la educacion, la filosofia,
= educacion y comunicacion.
Seminario de la metodologia de la investigaciéon
La relacion hombre — naturaleza, la investigacion documental, la investigacién experimental, la investigacion de
campo, presentacion de resultados.
Administracion de centros escolares
Conceptualizacion, planeacion, organizacién, mercadotecnia en la empresa educativa, administracion financiera
) bésica en empresas educativas, la administraciéon del factor humano en las instituciones educativas, los sistemas de
5 informacion en la empresa educativa.
o} Disefio curricular
e Antropogenesis educativa, los hechos educacionales y su lenguaje, el contenido de la educacion.
3 Planeacién educativa
o Planificacion, introduccién, definicion de los objetivos de la educacion, planificacién de los programas de ensefianza
*% evaluacion de las ejecuciones realizadas por el estudiante, algunos enfoques teéricos de planeacion, planeacion
8 estratégica y operativa.

Seminario de investigacion educativa
La investigacion educativa, la investigacion cualitativa en educacion, la investigacion educativa: sus practicas y el
estado de la cuestion, la psicodidéactica, la zona de desarrollo proximo y el andlisis de las practicas educativas.
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Anexo 24
Maestria en Docencia e investigacion — UVG
Contenidos de los seminarios

Investigacion educativa |
La investigacion educativa en el campo de las ciencias de la educacion. El paradigma cuantitativo el paradigma
cualitativo problemas en relacion al método de investigacion educativa. Técnicas instrumentos. El trabajo de campo

Investigacion de la practica docente

La profesion y la accion docente. Diferentes enfoques para entender la ensefianza El conocimiento en el aula. El
problema y el método de aproximacion. La organizacion escolar como escenario de la practica docente. La
investigacion en el aula. La observacion sistemaética para la formacion de docentes.

() Concepcion de formacién docente
= Los componentes en la formacién del profesorado y sus funciones. La profesionalizacién de la funcién docente. Hacia
8 una nueva cultura profesional. La tarea de formarse. La formacién inicial del profesorado. Modelos de formacién
e permanente del profesorado. La investigacion educativa y su repercusion en la formacién del profesorado. La
O educacion y los procesos de formacion. Propuestas de formacién para una nueva cultura profesional. La misién del
0p] maestro en el siglo XXI.
E Corrientes filosoficas educativas Contemporaneas
= Modernidad y posmodernidad.. Fundamentos y perspectivas de la posmodernidad. La crisis del modernismo en la era
= posmodernista. Posmodernidad y pedagogia. La crisis de la educacion como punto de partida. Perspectivas
[al educativas del futuro.
Investigacion educativa Il
Caracteristicas de la investigacion accion. La investigacion accion en el proceso educativo. El papel del docente como
investigador. Elementos metodologicos para el desarrollo de la investigacion. La investigacion etnografica
o Disefio de proyectos de investigacion
17 Modelos metodoldgicos de investigacién educativa. El proceso de investigacion y el objeto de investigacion. El
() proyecto de investigacién: caracteristicas y orientaciones para su construccion. Del juicio de valor del analisis del acto
e de ensefianza. Marcos tedricos de las investigaciones. Aspectos metodolégicos. Estructura de un proyecto a modo de
@ ejemplo. El disefio de la investigacion. El anteproyecto de investigacion. Disefios de investigacion.
N Corrientes pedagdgicas contemporaneas
.8 La pedagogia tradicional la escuela nueva y la pedagogia constructivista el proceso ensefianza-aprendizaje en la
c pedagogia constructivista.la pedagogia critica la construccién del conocimiento. Pedagogia de Paulo Freire. La
=) escuela democréatica de Henry Giroux.
8 Teorias del aprendizaje
) Teorias conductuales del aprendizaje teorias cognitivas del aprendizaje teoria humanista
Seminario de tesis |
No se signa el contenido de este seminario, al parecer por un error de captura, ya que se repite el programa de teorias
del aprendizaje
Planeacion de la ensefianza
Enfoques tedricos de la planeacion. Probleméaticas de las practicas de planeacion. La didactica operativa. El concepto
de cultura el aprendizaje relevante en la escuela. La planeacién de la ensefianza para la comprension. Diferentes
enfoques para entender la ensefianza. Estrategias de la planeacion y consideraciones acerca de los procesos de
ensefianza y aprendizaje
Escuela, sociedad y cultura
] Principios de la sociologia. Sociologia de la educacién. Inicios de la sociologia de la educacién: Emile Durkheim.
D Parsons y el estructural funcionalismo. La racionalidad educativa: Weber. Marxismo y educacion: Marx y Engels.
Q Teoria del capital humano: Schultz. Teoria de la reproduccion. Teoria de la resistencia: Bordieu y Giroux. Integracion
e cultural. Etnocentrismo y xenocentrismo. Subculturas y contraculturas. Transculturalidad. Diversidad cultural: grupos
Q étnicos, prejuicios y discriminacion
n Psicologia y educacién
5 La psicologizacion de la ensefianza. El fundamento psicoldgico de corte conductual. Violencia simbdlica y la
o imposicion de contenidos. La educacién como crecimiento. Las condiciones de crecimiento. La significacion
‘qj educativa de la concepcion del desarrollo. El desarrollo natural y la eficacia social como fines. La naturaleza como
= proveedora del fin. La eficacia social como fin. La cultura como fin.
Seminario de tesis Il
Sistematizacion y analisis de la informacién (cuantitativo/cualitativo). La interpretacién de los datos. Cuantitativa.
Cualitativa. Presentacion de los resultados de la investigacion. Redaccion del borrador de tesis
Desarrollo curricular
Concepto de curriculum. Definicién de curriculum. Proceso histérico del curriculum. Aproximacion al concepto de
9 curriculum. El curriculum y los contenidos de aprendizaje. El contenido para interpretar la realidad. La cultura de la
D ensefianza obligatoria. La integracion entre conocimientos. La diversidad y el curriculum. Las condiciones para el
&} desarrollo del curriculum en la escuela. Disefio del curriculum en el proceso ensefianza-aprendizaje. Distintos
e propositos en el disefio del curriculum. El pensamiento y la accién en el disefio del curriculum. Los profesores como
% disefiadores del curriculum.
Evaluacion del aprendizaje
o] Modelos contemporéaneos de evaluacion. La evaluacion en la ensefianza. La practica de la evaluacion. Las funciones
E de la evaluacién. La evaluacion vinculada al proceso ensefianza-aprendizaje. Una evaluacion holistica e integradora.
S Evaluacion informal y evaluacién continua. ¢cémo evaluar?, ¢qué evaluar? Y ¢para qué evaluar? La evaluacion y el
O control de la educacién
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Anexo 25
Maestria en Ciencias de la Educacion — IEU
Contenidos de los seminarios

Comunicacién y Dinamica de Grupos

Implicaciones del proceso de comunicacion en las relaciones humanas. La importancia de los integrantes de su
grupo de aprendizaje como factores determinantes de su propio proceso educativo. Condiciones para la formacion
de grupos y caracteristicas de la interdependencia y la interaccién. Técnicas de decision grupal, su aplicacion para
cambiar el comportamiento de las normas de un grupo para mejorar su clase escolar.

Problemas Econdmicos, Politicos y Sociales de México

.2 La globalizacién econémica de Latinoamérica. Programas econémicos, politicos, y educativos de Latinoamérica. La

“E’ a mirada a los periodos de gobierno de Miguel de la Madrid, Carlos salinas de Gortari, y Ernesto Zedillo, periodos

£ g neoliberales, libre mercado, equilibrio social, inversién financiera internacional. Comportamiento social, econémico,

) politico y educativo del Estado de Chiapas frente a las coyunturas sociales nacionales. Inserciéon de Chiapas en el

modelo de desarrollo neoliberal. El levantamiento armado del ejercito Zapatista de enero de 1994 en el ambito
estatal, nacional e internacional.
Filosofia de la Educacion
Funciones de la filosofia de la educacién, analizando a través de su evolucion la aplicacion de la epistemologia en el
proceso educativo. Modelos antropoldgicos contemporaneos: esencialismo, modelos freudianos, anarquismo,
antisubjetivismo, positivismo, existencialismo, marxismo y personalismo. Posmodernidad
Psicologia Educativa
Funcién y alcances de la psicologia educativa. Los procesos de ensefianza y Aprendizaje. Andlisis didacticos;
caracteristicas del profesor empleo de estrategias docentes eficaces. Constructivismo y evaluacion psicoeducativa y
habilidades y problemas en el aprendizaje. La adquisicion de habilidades para resolver problemas en el salon de
clases

- Sociologia de la Educacion

S Z Principales enfoques de la sociologia. Aportes de la Sociologia a la educacion. Emile Durkheim. Parsonsy el

= g estructqral funcionalismo. 'I_'eorl’a_del capital humano: Schultz. Teoria de la reproducciéon. Weber. Marxismo y

s 8 educacion. Teoria de la resistencia.
Historia General de la Educacion.
Origenes de la educacion publica. Liberalismo. Movimiento educativo posterior a la Revoluciéon Mexicana y el
establecimiento de la Secretaria de Educacion Puablica. Justo Sierra, José Vasconcelos, Rafael Ramirez en la
historia de la educacion. La educacion publica, laica y gratuita, Articulo Tercero Constitucional. Procesos educativos
de caracter nacionalista. Politicas educativas. Estado actual del sistema educativo mexicano. La globalizacion
econdmica. Desestructuracion institucional.

o Problemas Especificos del Aprendizaje

= Las teorias béasicas del aprendizaje y desarrollo del nifio (Piaget, Vigotsky, Ausubel, Freud, Gagné, Gesell.).

ﬂé Técnicas de estudios (mapas conceptuales, cuadros sinopticos, analisis, resimenes)

3 Politica Educativa de México

= Politicas publicas y educacion. Politicas publicas. Escolaridad y productividad. Politicas sociales recientes

8 Evaluacion de Sistemas Educativos

'u:: Bases conceptuales y metodoldgicas. Propuestas de evaluacion como proceso de exigencia interna de
perfeccionamiento
Didactica del nivel superior

o Problematica de la didactica, un problema politico-social-epistemolégico. Papel de las teorias psicoldgicas y sus

2 implicaciones en la didactica. Teorias del conocimiento que explican la adquisicion del conocimiento. Métodos y

“EJ técnicas, para operarlos en el aula.

2 Organizacion, Legislacion y Administracion Escolar

° Panorama de la organizacion, legislacion y administracion escolar. Relaciones con el proceso educativo. Propuestas

£ de organizacion escolar

3 Planeacién Educativa

Planificacion y educacion en América Latina Paradigmas de planeacion. Evaluacién y planeacion educativa
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Anexo 26
Maestria en Educacién con especialidades — UNACH
Contenidos de los seminarios

Primer cuatrimestre

Pedagogia

Propuesta educativa de Sdécrates, Platon y Aristételes y planteamientos de Comenio, Rousseau y Pestalozzi
Propuesta educativa de Dewey, Freire y Morin y Aproximacion al problema de la formacion

Formacion intelectual, ética y estética

La perspectiva alemana de la formacion y tesis de Luhmann y Schorr acerca de la formacién

Comunicacién y educacion

Sustentos teéricos de la comunicacién: Modelos de comunicacién: técnicos, linglisticos, psicosociolégicos e
interlocutivos. Tipos de comunicacion: intrapersonal, interpersonal, intragrupal, intergrupal y colectiva. El
funcionalismo y las teorias de la comunicacion masiva. La Escuela de Frankfurt y los estudios sobre las industrias
culturales. Las nuevas miradas a los procesos comunicativos. La comunicacién: un campo de conocimiento
emergente y en consolidacion. Habermas y la teoria de la accién comunicativa.

La controvertida relacion de la comunicacién y la educacion: Apocalipticos e integrados. La vision satanizada de
los medios. La vision integradora de los medios. La escuela en la sociedad de la informacion

Comunicacioén educativa: Los paradigmas de la comunicacion educativa. Los esquemas de comunicacion: clasico
y emirec. La pedagogia de la imagen y la pedagogia con imagenes. Consideraciones tedricas de la comunicacion
educativa. La alfabetizacién audiovisual.

Politica, economia y educacion

Politicas publicas y educacién: Poder, hegemonia y sociedad civil. Escuela y reproduccién social. Globalizacién,
democracia y mercado. Equidad: ¢ pluralismo o multiculturalismo?

Politicas publicas. Escolaridad y productividad. Politicas sociales recientes. Estado, economia y educacion

Filosofia de las ciencias sociales

Los debates filosoficos sobre las ciencias sociales: definicion de epistemologia. Diferencias entre ciencias
naturales y ciencias sociales — humanas. El estatuto de cientificidad en ciencias sociales.

Tradiciones y debates de la investigacion en ciencias humanas y sociales: Explicacion teleoldgica vs. Explicacion
causal. Positivismo vs. Hermenéutica.

Posiciones neopositivistas: El Circulo de Viena. el Racionalismo critico

La propuesta de Popper.

Posiciones de corte interpretativo: las ciencias comprensivas (Weber). La teoria critica (Adorno y Horkheimer). la
fenomenologia (Husserl y Schutz). propuestas contemporaneas (estudio de la vida cotidiana en Berger y
Luckmann)., la teoria de la accién comunicativa en Habermas, el constructivismo en Bourdieu.

Ubicacion del debate en la confrontacién modernidad — posmodernidad: Critica a las categorias de la sociedad
moderna (sujeto, ciencia, racionalidad). La construccion de la perspectiva posmoderna (Lacan y Derrida). El
existencialismo y el fin de la ciencia

Segundo cuatrimestre

Antropologia y educacién

Cultura y sociedad liberal: Las dimensiones de la cultura. Individuo, grupo y sociedad. Liberalismoy
multiculturalismo. Pluralismo e interculturalidad

Escuela y minorias: Reproduccién o resistencia. ¢, Educacion intercultural? Educacion y diversidad cultural

Psicologia educativa

Origen de la Psicologia y sus diversas etapas de surgimiento, Psicologia antigua. Aportes de otras ciencias y
Psicologia fisiologica. Surgimiento y consolidacion de los principales enfoques tedricos en la Psicologia del
aprendizaje, del desarrollo, de la personalidad y de la instruccion (escuelas de pensamiento clasicas y
contemporaneas). Exploracion del aprendizaje como proceso y como producto de las perspectivas conductistas,
cognitivas, ecoldgicas-contextuales. Paradigma asociacionista, multiparadigma cognitivo (teorias del
procesamiento humano de la informacion), paradigma ecolégico-contextual y paradigma psicodinamico.

Teorias del aprendizaje social, sociocultural, significativas, constructivas, psicodinamicas y de la cognicion social

Estructura del Sistema Educativo mexicano

La formacién histérica del Sistema Educativo Mexicano: Politicas del proyecto educativo nacional. Entre el Imperio
y la Republica: El porfiriato y el positivismo a través de la escuela. El papel de la mujer en la ensefianza. El
sistema educativo en el porfiriato. Modernizacion educativa.

Estructura organizacional del Sistema Educativo Mexicano.

Bases legales a nivel nacional de la educacién

Introduccion a la investigacion cientifica
Epistemologia y metodologia. La investigacion educativa. Desarrollo de la investigacion educativa en México:
enfoques. Problemas de investigacion

Tercer cuatrimestre

Administracion de instituciones educativas

Etimologia, Definicién y concepto. Introduccién al estudio de las Organizaciones. Estructura de las
Organizaciones. La Organizacion escolar y los sistemas Administrativos. Factores que influyen en la toma de
decisiones. Principales problemas de comunicacion en las instituciones educativas. La comunicacion en las
Organizaciones

Contexto socioeducativo de Chiapas
Contexto socioeconémico, politico y cultural. Educacion basica y normal
Educacién media y superior, publica y privada. Educacién superior e investigacion

Disefio y evaluacion curricular
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Evaluacion curricular: teoria y practica. Surgimiento y desarrollo histérico de la teoria curricular. Modelos de
disefio curricular. Innovacién en el campo del curriculo. El curriculo: &mbitos y dimensiones

Métodos de investigacion educativa
El problema de las técnicas en investigacién educativa. Teorias e hipétesis en la educacion. Operacionalizacion
de hipotesis y variables. El concepto cientifico de la educacion

g Planeacion educativa
= Resefia historica de la planeacion educativa. Enfoques tedricos de la planeacién educativa. Enfoques
$S metodolégicos de la planeacién. Propuestas de planeacion.
2 iy Desarrollo organizacional
25 La escuela como organizacion. Los antecedentes de las teorias organizacionales. Propuestas y tensiones de la
-g 'g teoria organizacional. contemporanea: como entender la organizacion escolar
ol 2 Taller de administracién educativa |
M= Disefio del diagndstico educativo. Presentacion del informe final. Preparacion y aplicacion de los instrumentos de
_g diagnéstico. Procesamiento de informacién. Disefio de los instrumentos de diagnéstico de necesidades y
< problemas educativos
" Filosofia de la educacién en contextos indigenas
© Filosofia de la educacion
2 Filosofia de la educacion multi e intercultural. Filosofia de la educacion mesoamericana en contextos multi e
3 . interculturales. Andlisis filoséfico de la multi e interculturalidad en los espacios educativos de Chiapas.
% g Educacion indigena e intercultural
E _g’ Educacién colonial e independiente. Educacion indigena. ¢ Educacion intercultural?
% i Taller de tradiciones educativas
g 3 Elementos histéricos territoriales que intervienen en los contextos de diversidad cultural seleccionados para
= & trabajar. Educacién comunitaria. Reproduccién y cambio social en contextos de diversidad cultural. Presentacién
g w de avances
fe! Docencia |
§ c Perspectivas histéricas de la profesionalizacion de la docencia. La profesionalizacion de la docencia en los niveles
(&) @ educativos. La politica educativa como orientadora de la docencia. La proletarizacién del profesorado: debate
g acerca de la autonomia. El docente como profesional reflexivo
% ¢ | Didactica |
5 8 Necesidades epistémicas del Proceso de ensefianza — aprendizaje. Ensefianza: naturaleza y sentido. La
:’.’_ a didactica: cambios epistemolégicos
w Taller de docencia |
Los contenidos se definiran conforme a los intereses de los estudiantes
Constitucién del campo cientifico educativo
c Campo cientifico (definicion conceptual). Estado actual del campo de la investigacion educativa. Evolucion del
g S campo de la investigacion educativa
8%g Paradigmas de la investigacion educativa |
=2 Paradigma positivista y neo positivista de investigacion: teorizacién y contrastacion empirica como base del
'g 3 conocimiento cientifico. Paradigma funcionalista: adecuacion de estructuras y funciones en beneficio de la
2z permanencia del sistema
u Taller de investigacion |
El contenido que se refiera a la experiencia de investigacion
Administracion de recursos
g Perspectiva global de la administracion de recursos en una institucién Educativa. Administracién y seleccién de
c E recursos. Que es la administracion de operaciones. Que es la administracién y seleccion de recursos financieros
L >
o 2 Disefio de proyectos educativos
=5 La toma de decisiones, las estrategias, las politicas, los programas y los proyectos. Los recursos y la gestion del
.g S proyecto. El procesg'de formulacion de proyectos educacionales y las perspectivas cuantitativas y cualitativas. El
@ Oé_ 5 proceso de evaluacion de proyectos
] w E Taller de administracion educativa Il
g S Disefio de una propuesta. Presentacion del informe final. Identificacion de recursos y condiciones de operacion.
§ < Procesamiento de informacion. La ruta critica. El plan de accién
3 0 Psicolinguistica en contextos indigenas
= g Los procesos Psicolinglisticos. Vocabulario y estructuras gramaticales
8, = La comunicacién humana. Contexto local. Percepcion-Comprensién-Produccion de la lengua
‘é @ Sociolinglistica en contextos indigenas
g é Aplicaciones de la Sociolingiistica a la educacién. Lengua y sociedad.
85 Efectos de la Politica linguiistica mexicana en el contexto chiapaneco.
T £ Taller de lengua y comunicacion
8 Espacios y ndcleos de comunicacion en contextos con diversidad cultural. Descripcion de los conflictos
L% sociolinguisticos en el contexto abordado. Propuestas de conservacion de lenguas locales. Presentacion de

avances
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Docencia ll
El aprendizaje como mediacién simboélica el andamiaje y la construccion social del conocimiento (teorias implicitas

« y creencias). El desarrollo del auto concepto, la autoestima y la identidad en la mediacion simbdlica profesor-

2 alumno. Un andlisis del discurso. La inteligencia como elemento articulador del aprendizaje y desarrollo,

§ principales tendencias. Los estilos de pensamiento, de aprendizaje y de ensefianza. El aprendizaje estratégico,

fa) cognicion y meta cognicién

c

()

S Didactica Il

2 Teoria y practica de la evaluacion. Propuestas metodoldgicas para la elaboracion de programas de estudio.

-§ Estrategias de ensefianza y de aprendizaje. Planeacién de la ensefianza

Z Taller de docencia Il

w Los contenidos se definirdn conforme a los intereses de los estudiantes y tendran como resultado la elaboracién
del protocolo de investigacion y la estrategia metodoldgica a seguir por cada estudiante para aplicar los
conocimientos aprendidos en una propuesta innovadora
Educacién, modernidad y posmodernidad

S - La educacion desde el pensamiento moderno. Los fundamentos de la educacion en la sociedad des modernizada.

= © La educacion desde la perspectiva posmoderna. La educacién desde la radicalizacion de la modernidad

T ¢ | (transmodernidad)

S -% Paradigmas de la investigacion educativa |l

é;;_ o Paradigma reproduccionista. Paradigma constructivista

& = | Taller de investigacion II

El contenido que se refiera a la experiencia de investigacion

Sexto cuatrimestre

Administracion

Educativa

Taller de administracion educativa Il

Presentacion del informe final. Disefio de los instrumentos de evaluacion. Preparacion y aplicacion de los
instrumentos de evaluacion. Procesamiento de informacion. Disefio de la propuesta de evaluacién del proyecto.
Educativo desarrollado hasta el momento.

en Culturas

indigenas

Taller de alternativas educativas
Alternativas educativas. Evaluacion de propuestas educativas. Seguimiento y aplicacion de las propuestas

en Docencia

Taller de docencia lll
Presentacion del proyecto de investigacion
Terminacion del proyecto de investigacion

Especialidad | Especialidad | Especialidad | Especialidad en

Investigacion

Taller de investigacion Ill
El contenido que se refiera a la experiencia de investigacion
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Anexo 27
Maestria en Educacién y Diversidad Cultural — UPN
Contenidos de los seminarios

Primer Semestre

Seminario de investigacion educativa |

Este seminario gira en torno a la investigacion educativa y la construccién del objeto de estudio. Se analizan los
diferentes fundamentos teéricos, metodoldgicos y técnicos para la construccion del objeto de estudio y los recortes
tedrico — empiricos de la realidad. Las discusiones permanentes se desenvuelven en torno a la relacion teoria,
método y técnicas y su articulacion particular con el trabajo de investigacién educativa. Para lograr integrar la relacién
teoria — practica en el quehacer pedagdgico e investigativo se generan procesos de andlisis de problemas tedrico-
empiricos que conduciran a la delimitacién y formulacién de la investigacion y a la construcciéon de la hipétesis o
construccién conceptual, apoyados en ejercicios especiales de construccion de tesis sobre educacién: relacion
problema-hipétesis-variable. El seminario se trabaja alrededor de la elaboracion del anteproyecto de investigacion
educativa (tesis) con el propésito de que el proyecto de tesis vaya sefialando las caracteristicas socioculturales del
contexto regional y nacional, el planteamiento del problema, los objetivo y la hipétesis o construccién conceptual.
También se ira planteando en él la discusion sobre las estrategias de conocimiento que contienen procesos,
dindmicas, relaciones sociales, l6gicas y niveles de la investigacién; es decir, la investigacion educativa regional y sus
herramientas metodolégicas.

Interculturalidad y educacion

En el curso se analizard, discutird y explicara la diversidad cultural en los niveles micro y macro, en relacién e
interdependencia con los procesos educativos formales y no formales, se buscaran explicaciones cientificas a los
fenémenos culturales asi como sus defectos en los procesos educativos y consecuentemente en la planeacion y
administracién educativa.

Planeacién y desarrollo educativo

El seminario es el espacio de reflexion en donde el alumno analizara los diferentes enfoques de la planeacién
educativa contenida en los planes y programas educativos especificos que tengan que ver con su proyecto de
investigacion.

Teorias pedagégicas

En el curso se analizaran los diversos enfoques bajo los cuales puede abordarse el proceso educativo y que propician
la construccion de una teoria pedagoégica y una propuesta curricular respectiva. Estas dimensiones son: social,
filoséfica, psicolégica y econémica; en cada una de ellas seran analizados los autores mas representativos y de mas
impacto en la practica educativa actual.

Segundo Semestre

Seminario de investigacion educativa Il

En este seminario se procedera a discutir sobre criterios tedricos y enfoques para la definicién de la estructura y forma
de presentacion del protocolo de investigacion. Ademas, se revisaran a nivel conceptual las diversas técnicas de
investigacion, asi como el disefio y aplicacion de las mismas en el trabajo de campo y en la investigacién documental.

Identidad y procesos educativos

El objetivo es analizar, discutir y explicar la identidad cultural y su incidencia en los procesos de ensefianza —
aprendizaje en contextos con diversidad cultural. Esto involucrandose en el uso de conceptos y discusion actual sobre
identidad y sus efectos en los procesos educativos.

Modelos de planeacion y gestion educativa
En este seminario se conoceran los diversos modelos de planeacién predominantes en la educacion y su pertinencia
para los contextos interculturales.

Procesos de ensefianza y aprendizaje

En este seminario se profundizara en los elementos que intervienen en los procesos de ensefianza y aprendizaje
caracterizando a cada uno de ellos: a) el trabajo docente, b) la construccion del conocimiento y c) la relacion
contenido — métodos. La revision de los materiales permitird una reflexion integral sobre el proceso y un acercamiento
constante a la practica concreta.

Tercer Semestre

Seminario de tesis |

El seminario proporcionara herramientas técnicas y procedimientos especiales requeridos por los diferentes proyectos
de investigacion de tesis. Se realizaran actividades docentes y de trabajo de campo y documental para continuar con
el procesamiento de la base empirica (cualitativa o cuantitativa, que conduzca al desarrollo de la versién preliminar de
la tesis de grado.

Seminario por linea de investigacion
En este seminario se proporcionaran instrumentos tedrico metodolégicos especializados, definidos a partir de las
necesidades particulares de los proyectos de investigacion de tesis.

Optativa |

Cuarto Semestre

Seminario de tesis Il

Proporcionara el espacio de discusion del trabajo de tesis entre los alumnos, los tutores y los asesores para su
andlisis y reformulacion cuando los casos especificos los requieran. Ademas, propiciara la generacion e intercambio
de ideas, opiniones y experiencias en relacion con los diferentes temas tratados den los trabajos de tesis; y producira
la redaccion final del primer borrador de tesis. A partir de la fundamentacion teérico — empirica del trabajo de
investigacion, se desarrollaran los trabajos del seminario de tesis, enlazdndose a través de las tres lineas de
investigacion a los campos tematicos que integran la curricula de la maestria para la recuperacion de las diferentes
areas de conocimiento aplicables al campo problematico de cada proyecto particular de investigacion.

Seminario por linea de investigacion
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En este seminario se proporcionaran instrumentos tedérico metodolégicos especializados, definidos a partir de las
necesidades particulares de los proyectos de investigacion de tesis.

Optativa Il

Cursos optativos

Cosmovisién y educacion.

Ofrece explicaciones tedricas sobre la cosmovision, espiritualidad y religion de las culturas y su impacto en los
proceso pedagdgicos, con el proposito de que el alumno cuente con instrumentos tedricos para amalais realidades
concretas.

Educacion y desarrollo cultural.

Establece vinculos reciprocos entre la educacion y el desarrollo socio-cultural, sefialado en el papel activo e
innovador de la educacién en los procesos de cambio, asi como las demandas que le plantean a aquella los
movimientos sociales.

Globalizacién y escuela.

La nueva situacion gue ocupan los paises dentro de los proceso de globalizacion requiere replantear el papel de la

escuela en la formacion de educandos capaces de enfrentar los retos que se plantean desde el nivel internacional a
parir de la nueva configuracién regional, como son la transnacionalizacién de la economia y la cultura junto con sus
proceso de homogeneizacion.

Género y educacion

Analiza las diversas situaciones sociales que se derivan de las condiciones de género y cdmo se expresan en los
procesos educativos. Reconocer problematicas de exclusion, discriminacién y reproduccion de valores que propician
las diferencias.

Bilingliismo y educacion
Analiza la diversidad lingiistica con el objeto de conocer los problemas que genera el multilingtiismo en los procesos
educativos, especificamente en la educacion formal.

Formulacién y evaluacién de proyectos educativos
Disefia y evalUa proyectos educativos en contextos interculturales.

Desarrollo de recursos humanos

Proporciona elementos teéricos y metodolégicos que permitan diagnésticos de necesidades de formacién de recursos
humanos y disefio de programas que respondan a requerimientos delas instituciones educativas en contextos
interculturales.

Comunicacién y educacion.

En este taller se pretende que el alumno desarrolle habilidades para el manejo de estrategias que le permitan llevar a
cabo el proceso comunicativo dentro del trabajo educativo. Se busca propiciar la creatividad en el uso de la
comunicacion didactica, de las habilidades del docente y en la dindmica de grupos.

Disefio curricular y practica docente
Reflexiona acerca de la practica educativa y la formacién docente como ntcleo de una propuesta curricular concreta.

Disefio y produccién de materiales educativos
Disefio de materiales educativos apropiados a los medios disponibles y adecuados al contexto en que se labora.
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Anexo 28
Maestria en Psicopedagogia — UNACH
Contenidos de los seminarios

Dimensiones y Modelos de la Psicopedagdgica

Calidad de la educacion y cambio educativo. Conceptualizacion y dimensiones de la psicopedagogia. Modelos en
psicopedagogia: Modelo clinico / psicométrico: modelo de desarrollo organizativo y cultural. Modelo de desarrollo
organizativo y cultural. Modelo constructivista. Modelo de programas. Modelo del orientador / asesor

()
2
5 g Problemas de Educacion en México y Chiapas
EE Dimensiones histérico-sociales de la educacion
o '% Politicas de educacion en México. El factor econémico y la determinacién de planeacién en el sistema educativo nacional.
3 Desarrollo de la educacion en México. La educacién en Chiapas
Psicologia Evolutiva
Educacién y desarrollo cognitivo. El desarrollo del lenguaje. El desarrollo de la psicomotricidad y la percepcion. Los
procesos cognitivos. Personalidad, identidad, relaciones interpersonales y desarrollo moral
" Psicologia Educativa y Socia
= La psicologia educacional. La teorizacién sobre el aprendizaje. Aprendizaje, desarrollo y pensamiento. Aprendizaje e
@ inteligencia. El conocimiento como construccion social. Las teorias en el aula
-g Disefio, Desarrollo e Innovacién del Curriculum
s El curriculum, conceptos y enfoques. Disefio y desarrollo del curriculum. Estructura del curriculum. La innovacién y
g perfeccionamiento
= Metodologia de la Investigacion Psicopedagdgica
3 Conceptualizacion del proceso de la investigacion educativa. La investigacion experimental. Disefios de investigacion
3 experimental
La investigacién por encuesta. La investigacion observacional. Enfoques en la metodologia cualitativa
o Dificultades de Aprendizaje
'g Las teorias y modelos explicativos de las dificultades de Aprendizaje. Las dificultades de aprendizaje. Modelos y programas
= de intervencion de las dificultades de Aprendizaje
= Estadistica Aplicada a la Psicopedagogia
3 Distribuciones de frecuencias media, mediana, moda y otras medidas de tendencia central. La desviacion tipica y otras
5 medidas de dispersion. Variables y gréaficos. Teoria elemental del muestreo. Teoria de pequefias muestras. TES JI —
o cuadrado. Teoria de la correlacién. Correlacion multiple y parcial. Analisis de varianza. Contraste no paramétricos
o
Evaluacion Psicopedagdégica
Introduccioén y conceptos basicos. Fases, técnicas y procedimientos de evaluacion. Psicopedagégica: el diagnostico.
£ | Ambitos de aplicacién
23
S é Seminario de Investigacion Psicopedagogica
© 'g Aproximacion a los problemas psicoeducativos en Chiapas. Revision del estado del conocimiento. Modalidades de titulacion
o y lineas de investigacion de la maestria. Mejorando las competencias basicas para la investigacion. Elaboracion del
proyecto de investigacion por modalidad.
Practicum
La tarea basica que realizaran los alumnos sera un proyecto de investigacion e intervencion, articulado en torno a alguna de
las funciones de apoyo interno o externo a la labor educativa y relacionado, por tanto, con la actividad profesional de la
institucién a la que competa dicha funcion: dificultades o problemas de aprendizaje y desarrollo, formacion del profesorado,
g educacion no formal, etc.
29 El proyecto podria realizarse en equipo (de dos a tres miembros). Seria conveniente que la problematica objeto de la
% E investigacion estuviese relacionada con la actividad profesional habitual de alguno de los miembros del equipo. Con este
o= fin, se considera oportuno que los alumnos y alumnas que todavia no tengan experiencia profesional formen equipo con
3 otros que si la tengan.
Taller de Titulacion |
Revision del proyecto o plan seguin la modalidad de titulacion
Elegida: criterios e indicadores generales para evaluar el proyecto de investigacion.
Cronograma, instrumentos y acciones del trabajo de campo
9
@ Taller de Titulacion Il
£ Normas de estilo para la presentacion del informe de Investigacion o equivalente, segin la modalidad de titulacién elegida.
= Redaccion del documento de titulacion
3
8
3
n
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Especialidad en orientacion

educativa

Paradigmas de la Orientacién Educativa
La historia de la orientacién. El sustento filoséfico. La naturaleza cientifica de la orientacién. Los paradigmas en orientacion

Diagnostico Vocacional y Profesional
La psicometria y la eleccién vocacional. Las herramientas para el diagnéstico. El proceso diagnéstico.

Educacién Sexual
¢ Qué es la sexualidad humana?. Prevencién sexual. La socializacion de la sexualidad. Perspectiva de género. La
legislacion sobre la sexualidad. La sexualidad y la ética

Orientacion a Padres
¢, Qué es la familia?. Desequilibrios en el desarrollo de la familia. La familia y la educacién

Formacion del Orientador Educativo
La orientacién educativa en el contexto actual. Las modalidades de orientacion educativa y sus areas. El perfil del
orientador educativo

Especialidad en Educacion

para la diversidad

Educacion para la Diversidad
Diversidad y diferencia en educacion. Educacion y en para la diversidad. Proyecto educativo en y para la diversidad

Tépicos en Educacion Especial

Conceptos generales de la educacion especial. Criterios de escolarizacién en educacién especial. Criterios organizativos
del curriculo para alumnos con necesidades educativas especiales. Participacion de padres de alumnos con necesidades
Educativas especiales

Neuropsicologia

Fundamentos de la neuropsicoldgica. Arquitectura funcional del cerebro. Neuropsicologia cognitiva y dispositivos basicos
del

Aprendizaje. Neuropsicologia del lenguaje. El aprendizaje en el medio interaccional del individuo. Aproximacién a la
exploracion y baterias neuropsicoldgicas

Integracion Escolar

De la cultura de la segregacion a la cultura de la

Integracion. Politicas internacionales, nacionales y estatales ante la integracion educativa. Del déficit a las necesidades
educativas especiales

Educacién de Género
Teorias y conceptos para acercarse al género. El género y la escuela. Sexualidad y género. Formacion de la masculinidad

Trastornos del Lenguaje
Los trastornos del lenguaje. Clasificacién de los trastornos. El diagnéstico de los trastornos. La intervenciéon en los
trastornos.

Educacién para Nifios y Nifias Sobresalientes
¢ qué es la superdotacion?. Caracteristicas cognitivas y afectivas de los mas dotados. La intervencion educativa. Evaluacion
de los alumnos de altas capacidades

Especialidad en Ensefianza para el
desarrollo de habilidades del pensamiento

Aprendizaje Escolar
Hacia una ciencia cognitiva de la instruccion. Ciencia cognitiva aplicada de la instruccion. Modelos paralelos para una
ciencia de la cognicién. Funcién de las tecnologias en el proceso de instruccion.

Estrategias de Aprendizaje

Aprender. Naturaleza del aprendizaje. Estrategias para aprender. Estrategias de adquisicién de conocimiento. Estrategias
de adquisicion de conocimiento. Las estrategias de aprendizaje y los ambitos de conocimiento especifico. La motivacion
como estrategia de aprendizaje

Programas para ensefar a Pensar

Enfoques para ensefiar a pensar. Fundamentos filoséficos, psicolégicos y pedagdgicos de los Programas para ensefiar a
pensar. Tipos de programas para ensefiar a pensar. Programas generales. Programas especificos. Aplicacion y evaluacion
de programas para ensefiar a pensar

Educacion Inicial
Bases tedricas de la estimulacion temprana. Aéreas de estimulacion temprana. Procedimiento, equipo y técnicas de
estimulacion

Mejora de la Comprension Lectora
El proceso psicolingtiistico de la lectura. Las variables que intervienen en el proceso lector. Estrategias para mejorar la
comprension lectora. Dificultades en la comprension lectora

Ensefianza de las matematicas
Génesis del conocimiento matematico. Desarrollo de habilidades matematicas. Dificultades para las matematicas.
Ensefianza de las mateméticas

Ensefianza de la Ciencia

El problema y retos de la ensefianza y el aprendizaje de la Ciencia. Fundamentos psicoldgicos y pedagégicos en el
aprendizaje de la ciencia. El conocimiento cientifico, conocimiento escolar y conocimiento cotidiano. La construccion del
conocimiento y las ideas previas de los alumnos. Las creencias de los profesores acerca de la ciencia. Ensefianza de la
ciencia: hacia el cambio conceptual. El aprendizaje de la quimica y la fisica

Pensamiento Critico y Creativo para la Solucién de Problemas
El pensamiento critico. Pensamiento creativo. Solucién de problemas. La solucion de problemas desde el pensamiento
critico y creativo

Desarrollo de Habilidades Sociales, Afectivas y Valores
Habilidades sociales. La educacién en valores. Educacion afectiva
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Planeacion y Evaluacion de Instituciones, Programas y Profesores
;‘ Presupuestos y concepto de la evaluacién educativa. Ambito de la evaluacién educativa. La evaluacién metodologia e
?g informes
sg Curriculum como Intervencién en los Procesos Cognitivos y Afectivos
S & El curriculum como cultura social escolar. La inteligencia es mejorable. El curriculum como intervencién. Elaboracion
E_‘g’ practica de un disefio curricular
g o
26 Planeacion y Gestion de los Servicios Psicopedagdgicos
= ‘g El modelo de procesos como estrategias. Proyecto y su construccion. Elementos para el desarrollo de proyectos. Gestion y
-g o desarrollo de procesos de formacion de centro. Delimitacion de las lineas de actuacién. La gestion de los servicios
g psicopedagdgicos el modelo de procesos como estrategias. Proyecto y su construccion. Elementos para el desarrollo de
4 proyectos. Gestion y desarrollo de procesos de formacién de centro. Delimitacion de las lineas de actuacion. La gestion de
los servicios psicopedagégicos
Anexo 29
Comparativo de nimero de autores abordados en cada maestria
Programa Maestria en Maestria en Maestria en Maestria en Maestria en Maestria en
de pedagogia Docencia e Ciencias Educacién UNACH Educacion y Psicopedagogia
maestria UPGCH investigacion dela Diversidad UNACH
UVG Educacion Cultural
IEU UPN
No de 60 autores, 37 autores 73 autores, 84 194 autores y 365 74 autores 446 autores
autores . referencias referencias basicas . .
72 48 referencias 95 referencias 653 referencia
referencias 193 autores y 246
referencias
complementarias
No. de 53 referidos 30 autores se 61 son Basica: 61 son citados 372 autores se citan
referencias | unavez. refieren una propuestos una tori una vez una sola vez
por autor vez vez 164 son referidos
una sola vez. 41 dos veces
9 autores dos
9 autores veces ocho que se 14 tres veces
referidos dos | 1 autor se citan dos veces
veces refiere 5 Un autor cinco lf;autorgs se 5 cuatro veces
refieren dos veces .
veces. veces 2 cinco veces
dos autores .
Ocho aut citados tres 2 seis veces
2 autores se )Cho autores se veces
refieren 3 citan tres veces 3 ocho veces.
veces. 2 nueve veces.
3 autores se i
dos autores que se | citan cuatro 2 diez veces.
4 autores se citan cinco veces veces Uno 12 veces (con
refieren 2 un solo libro).
veces
Un autor se cita 7 Uno 17 veces.
veces. Uno 19 veces.
Psicologia 7 autores 6 autores 20 autores 26 autores 125 autores
Did4ctica 12 autores 13 autores 8 autores 62 autores 16 autores 22 autores
Curriculum 2 autores 22 autores 14 autores 12 autores
Investigacié | 10 autores 11 autores 5 autores 58 autores 8 autores 10 autores
n educativa
Politica 9 autores 28 autores 37 autores 20 autores autores
educativa
sociologia 2 autores 42 autores autores
Diversidad 20 autores autores
cultural
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Anexo 30
Guia de entrevista a docentes de Maestrias en Educacion

Antigiiedad en la Institucién

Materias que imparte o ha impartido

¢A quiénes esta dirigido el Programa de Maestria?

¢,Conoce la propuesta curricular de la Maestria?

¢ Podria hablarnos un poco acerca de los objetivos de la Maestria?

¢ Podria comentarnos algo sobre el enfoque tedrico que sustenta la propuesta curricular?

¢, Colmo se promueve este enfoque en el desarrollo del curriculum? O ¢ Cual es el enfoque teérico
que se promueve en el desarrollo del curriculum?

¢ Este enfoque tedrico de qué manera se refleja en los cursos o seminarios? O ¢ Cual es el enfoque
tedrico que se refleja los cursos o seminarios?

¢ Cuales son los tedricos abordados a lo largo de los cursos o seminarios que apoyan este enfoque
tedrico?

¢ Cree usted que el abordaje tedrico es suficiente, de acuerdo con el objetivo del programa? ¢ Por
qué?

¢ Cree Usted que con la experiencia académica se cumple el objetivo y el perfil de egreso del
Programa? ¢ Por qué?

¢, Cuales son las actitudes mas sobresalientes de los alumnos frente al abordaje tedérico?
¢ Cudles cree Usted que son las razones para esto?

¢,Desde su punto de vista cuales son las fortalezas que teéricamente tiene la maestria?
¢, Cudles son las debilidades?

¢,De qué manera supera Usted estas debilidades en su asesoria?

En general ¢ Cuales son los problemas mas frecuentes que debe enfrentar como asesor de la
Maestria? ¢, Cémo los supera?
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Anexo 31
Guia de entrevista a alumnos de Maestrias en Educacion

Semestre que cursa

Nivel en el que se desempefa

1.

9.

¢ Podria comentarnos algo acerca de las razones que le impulsaron a estudiar este
programa de maestria?

¢El programa ha cumplido sus expectativas? ¢ Por qué?

¢,Conoce la propuesta curricular de la Maestria?

¢ Podria hablarnos un poco acerca de los objetivos de la Maestria?

¢, Cree usted que este objetivo se cumple en el desarrollo del curriculum? ¢Por qué?

¢ Conoce Usted el enfoque tedrico que sustenta a la Maestria? ¢ Podria hablarnos un poco
de éste?

¢ Podria darnos su opinién acerca de la manera como se promueve este enfoque en el
desarrollo del curriculum? O ¢ Cual es el enfoque tedrico que se promueve en el desarrollo
del curriculum?

¢ Este enfoque tedrico de qué manera se refleja en los cursos o seminarios? O ¢ Cuél es el
enfoque tedrico que se refleja los cursos o seminarios?

¢ Cudles son los tedricos mas abordados durante los cursos o seminarios?

10. ¢ Entre estos, cudles son los tedricos que apoyan este enfoque tedérico? ¢ Cree Usted que

su abordaje es suficiente? ¢ Por qué?

11.¢Los asesores con su practica permiten la recuperacién tedrica necesaria? ¢ Por qué?

12.¢Desde su punto de vista cuales son las fortalezas que teéricamente tiene la maestria?

13.¢ Cuales son las debilidades?

14.;De qué manera supera Usted estas debilidades?

15.En general ¢ Cuales son los problemas mas significativos que ha enfrentado como alumno

del programa? ¢ Como ha superado estos problemas?
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Anexo 32
Entrevista a docentes de Maestrias en Educacion
con experiencia en escuelas publicas y privadas

1.- ¢ Cuales son las IES en Chiapas en las que ha impartido clases a nivel de maestria?

2.- ¢ Cuales son los programas de maestria y qué asignaturas ha impartido?

3.- ¢ Cudles son las diferencias que encuentra entre los programas educativos de las diversas IES?
4.- ¢Conoce los propésitos, justificacion y perfil de egreso de estas maestrias?

5.- ¢ Podria comentar algo respecto a la coherencia entre estos elementos?

6.- ¢ Podria comentar algo respecto a la vinculacion de estas maestrias con los problemas
educativos de la entidad?

7.- ¢Para qué les sirve a los estudiantes de estas maestrias obtener el grado?

8.- ¢ Qué opina de la estructura curricular de estos programas de maestria? ¢, Cuél considera mas
conveniente y por qué?

9.- ¢ Considera que los planes de estudio responden a la realidad de los estudiantes, docentes y
problemas educativos en Chiapas?

10.- ¢ Se llevan a cabo actividades extracurriculares en estas maestrias? ¢ Considera que esto
beneficia a los estudiantes u ofrecen otro tipo de impacto? ¢ Cudl y por qué?

11.- ¢ Considera que los estudiantes de estos programas logran los aprendizajes esperados en los
planes de estudio?

12.- ¢ Cuales son los logros de estas maestrias?

13.- ¢ Considera que hay diferencia en su practica cuando la realiza en una privada y en una
publica?

14.- ¢ Cuales son los problemas que enfrentan estas maestrias (planta académica, infraestructura,
recursos, etcétera)?
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