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UN PUNTO DE VISTA
SOBRE LAS MAESTRIAS

EN EDUCACION DE LA
UNAM, COMO ALTERNATIVA
PARA LA FORMACION DE
PROFESORES’

Ma. Esther AGUIRRE LORA”

De ninguna manera este ensayo no pretende dar respuestas ni sefialar “la” alternativa a las Maestrias
en Educacion; su intencion se proyecta s6lo a explicar la profunda preocupacién y los
cuestionamientos pensados y vividos en torno al complejo problema de la formacién de profesores
universitarios y a la sensacion de agotamiento de lo docente “en si” y s6lo “por si” mismo. Surge pues,
de discusiones, de inquietudes compartidas en relaciébn a esta problemética, y apuntala, por
consiguiente, al debate con aquellos compafieros que trabajan en el campo educativo, o se interesan
por él, en este momento en que las Maestrias en Educacion -y muy posiblemente los posgrados en
general- tienden a incrementarse.

Tiene como antecedentes directos mi colaboracién en el desarrollo de algunos cursos y talleres
en programas de esta naturaleza en los que vengo participando desde 1977; una investigacion sobre
Maestrias en Educacion en México, hecha en 1979, por Justa Ezpeleta y Ma. Elena Sanchez, y una
conferencia que preparé en forma coordinada con Eduardo Remedi,” en la Facultad de Ciencias de la
UNAM, en enero de 1981, a partir de la cual empecé a estudiar mas sistematicamente la particular
expresion del problema en la Universidad Nacional Autbnoma de México.

1. Referentes y antecedentes

En nuestro tiempo pareciera darse una revaloracion de la imagen del docente -y eventos de
diversa indole, tales como congresos, encuentros, discursos, manifiestos, movimientos, etc., lo
confirman reivindicacion que, las mas de las veces, incurre en su exaltacion, a partir de la cual, aun
cuando desde otra perspectiva, nuevamente se explica a través del docente el bajo nivel académico de
las instituciones escolares, y la posibilidad de superarlo, mediante su preparacidon pedagogica; y si bien
es incuestionable que el profesor constituye un elemento estructural, prioritario en los procesos de
reforma académica, no podemos omitir -ariesgo de incurrir en distorsiones- otros elementos de analisis
para abordar la problemética de la crisis educativa de manera més préxima a su particular complejidad.**

Ahora bien ¢como y cuando surge en México la preocupaciéon por la formacion de profesores
universitarios?, ¢qué se pretende lograr con ella?, ¢qué concepcion de profesor subyace en las
propuestas?

La formacion de profesores a nivel universitario, como nocién, se da vinculada a un proyecto
especifico de universidad, inserto en una formacién socioecondémica determinada. En el caso de
América Latina, y particularmente en el de México, la universidad enraiza en la tradicion de las
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. Profesor e investigador de la Escuela Nacional de Estudios Profesionales-Iztacala, UNAM.
La idea base expresada en el parrafo, constituye la tesis central de una investigacion que estoy desarrollando.



universidades europeas, a las que designamos como “napolednicas” o “liberales”,! de una tendencia

profesionalizante que subyace en su organizacién académico-administrativa.

Este modelo de universidad va a plantearse como funciones la formacion de profesionales en un
campo determinado, la investigacién, la docencia y la difusion de la cultura, funciones que por el
momento no voy a analizar pero respecto de las cuales si resulta interesante sefialar, para los fines de
nuestro estudio, su desigual desarrollo, en el que adquiere absoluta relevancia -no por casualidad- la
docencia,’ y, particularmente, su desvinculacion con larealidad circundante.

En cuanto al desarrollo del trabajo académico, es digno de mencién el hecho de que ladocencia
es realizada por el conocedor del campo profesional en diferentes espacios y niveles del ejercicio
practico de la profesién, situacién que conlleva caracteristicas laborales propias; es decir, los
profesores son tales, de manera circunstancial y complementaria a su practica profesional; los
honorarios que reciben por tal actividad son propiamente simbodlicos, y su trabajo se realiza
basicamente a través de la leccion magistral, expuesta ante un auditorio.’

Asi, la preocupacion por la incorporacién de docentes -no por su formacion-, va a estar
determinada por el dominio practico de la profesién, preocupacion que de alguna manera va a abarcar el
manejo de contenidos muy especificos de la disciplina que se imparte.

Con base en este modelo se desarrolla la UNAM. En la década de los sesenta podemos rastrear
acciones aisladas en relacién con el contenido de la formacion de profesores universitarios; pero va a
ser a partir de la crisis universitaria de 1968, que pone de manifiesto una crisis mas profunda en el
orden de las formaciones socioecondmicas capitalistas del mundo occidental, cuando se van a
proponer acciones y programas tendientes a una reforma mas integral de la educacion superior.4

Este proceso, designado por los estudiosos como el de modernizacion de la educacion, aparece
vinculado al agotamiento de los modelos de desarrollo econémico vigentes hasta la década de los
sesenta, y el replanteamiento de la divisién internacional del trabajo, tema, este Ultimo, que ha sido
profundizado en otro tipo de trabajos relacionados con el tema.

Durante dicho proceso, los paises dependientes van a tomar como paradigma de desarrollo el
modelo presentado por la moderna sociedad industrial. Es en este momento cuando las universidades
sajonas van a ejercer su influencia sobre nuestras universidades, yuxtaponiendo a su organizacion
tradicional napolednica, una serie de innovaciones tecnoldgicas, sin omitir, por supuesto, que en este
proceso participan factores particulares, derivados de cada institucién.

Baste sin embargo sefialar que, “aun sin precisar las caracteristicas y los alcances de la
modernizacion de la universidad latinoamericana, es evidente que... la Universidad Liberal Reformada,
sin dejar de ser esencialmente tradicional, se encuentra sujeta a proyectos de modernizacién que, pese
a pretender adecuarla a los requerimientos de la economia, no lograr hacerla funcional y si propician
otras presiones sobre la misma institucion.”®

La modernizacion de la educacién superior en México va a tener mdultiples y variadas
expresiones,6 unade las cuales va a ser el Programa Nacional de Formacion de Profesores.

Asi, en esta década de los setenta, se tiende a superar la improvisacion de los profesores
universitarios mediante su profesionalizacién; se empiezan a desarrollar acciones sisteméticas en las
gue podemos distinguir, en lineas generales, las siguientes fases:

1971-1973
Capacitacion y actualizacion de profesores, a través de cursos y talleres de tecnologia educativa:
Didactica General (con un enfoque casi siempre instrumentalista): programacion por objetivos
de aprendizaje, elaboracion de materiales, etcétera, con sus respectivas variantes.

1973-1975
Especializaciones en docencia, que se pretende lograr mediante estructuracion de cursos en
programas mas amplios. Por ejemplo: Programa de educacién continua para profesores
(ANUIES); Especializacion para la Docencia (ex-Centro de Didactica, UNAM).



1975-1978
Incremento de las Maestrias en Educacion, con diversas modalidades.’

Durante este proceso de profesionalizacién de la docencia, también se van multiplicando y
diversificando los centros de formacién de profesores; sin embargo, y con el riesgo que implican las
generalizaciones, podemos distinguir que, con muy diversas variantes, en estas acciones dirigidas a la
formacion de profesores de educacién superior, se da prioridad a “lo pedagogico”. Es decir, si
anteriormente habia prevalecido una concepcion del profesor en la que se privilegiaba la experiencia en
el propio quehacer profesional, ahora el interés se va a desplazar a los elementos que permitan al
profesor comunicar esa experiencia.

“Lo pedag()gico"8 se va a abordar con diferentes enfoques y perspectivas teoricas, entre las que
va a destacar la Tecnologia Educativa, como corriente que reduce el tratamiento de los problemas
educativos al saber técnico.

Ahora bien, cabe destacar el cambio cualitativo que se ha dado en las condiciones laborales del
docente a partir de este proceso de profesionalizacién del profesor universitario, inserto en la
modernizacion de la educacion superior; es decir, si bien es cierto que el status del profesor esta
directamente vinculado a las condiciones del nivel educativo en que se desenvuelve, también es verdad
gue actualmente el profesor universitario no ejerce la docencia s6lo por razones de prestigio y en forma
complementaria a su préactica profesional central, como sucedia en las universidades de corte
napoleonico.

Actualmente hay una serie de determinantes socioecondmicas de peso para la eleccion de la
docencia, que hacen de ella la actividad central y, muchas veces, suplementaria de un campo
profesional determinado, ya que permiten la obtencién de un ingreso econdmico fijo: salario. Este
ualtimo hecho, segun el criterio de algunos autores, ha generado una nueva “clase media”, con
caracteristicas peculiares,9 hecho que es importante tener presente, como un elemento de analisis para
comprender mejor el surgimiento e incremento de las maestrias en Educacion y las posibles
orientaciones que asuman en la proxima década.

Para finalizar, resumiremos lo dicho citanto a Gilberto Guevara, quien dicen que”... en este breve
periodo histérico la antigua universidad ha desaparecido; en su lugar ha emergido una institucién que
aunque preserva inalterados los principios originales que le dieron sustento, se revela en su practica
real como una entidad radicalmente distinta.” ™

2. Caracterizacion de las maestrias en educacion de la UNAM’

En principio, es valido explicar que aun cuando cada uno de los curricula que se denominan
genéricamente Maestrias en Educacién amerita un analisis particular, no es mi intencidn realizar este
analisis, ya que como primera aproximacion a la manifestacion de esta problematica en la UNAM,
interesa una vision de conjunto que nos permita la comprension de algunos de sus rasgos generales.

Si bien en la UNAM los posgrados urgen cuando ésta se crea, como hechos derivados de la
tradicion universitaria medieval o del propdsito de formar profesores, de acuerdo con la concepcién de
universidad profesionalizante (siglo XIX), es decir a partir de la modernizacién de la educacién superior
en México cuando éstos se incrementan, como medio para incorporar nuevos contenidos o replantear
los ya existentes: tal es el caso de nuestro objeto de estudio.

1. En relacion con las Maestrias y Especializaciones vinculadas al area educativa (Cuadrol),
podemos hacer una primera distincion, independientemente de su denominacién formal:
aquellas que incorporan el area educativa en diversas modalidades de cursos obligatorios y

" La fuente documental para esta formacién fue Planes de estudio en el posgrado, editado por la Secretaria Ejecutiva de
Estudios de Posgrado, UNAM, México, 1980, debido a que concentra los planes de estudio aprobados por el Consejo
Universitario; esto implica en esa fase del rpoceso respectivo (Consejo Técnico de cada Facultad o Escuela - Consejo de
Estudios de Posgrado - Consejo Universitario), que ademas de haberse puesto en marcha, son vigentes.



optativos de manera desestructurada (columnad), y las que lo hacen de manera orgéanica
(columnas 1, 2, 3).

Se establece ademdas una diferencia entre maestrias y especializaciones derivadas de los
propdsitos formales de cada una de ellas y sus equivalencias en nimero total de créditos. Al respecto,
el reglamento de estudios de posgrado sefiala:

Articulo 5. “Los cursos de especializacion tienen como objeto preparar especialistas en las distintas
ramas de una profesién, proporcionandoles conocimientos amplios de un &rea determinada,
adiestrandolos en el gjercicio practico de la misma. Estos cursos tienen caracter eminentemente
aplicativo y constituyen una profundizacion académica en la formacidon de profesionales. La
Universidad Nacional Auténoma de México, otorgara diploma de especializacion a quien haya
cubierto los requisitos sefialados en el Articulo 41 de este reglamento. Los diplomas de
especializacion no confieren grado académico.”

Articulo 6. “La maestria tiene cuando menos algunos de los siguientes propdsitos:
a) Preparar personal docente de alto nivel.
b) Dar formacion en los métodos de investigacion.
c) Desarrollar en el profesional una alta capacidad innovativa técnica o metodoldgica. La
Universidad Nacional Autbnoma de México otorgara el grado académico de maestro a quien
haya satisfecho los requisitos sefialados en el Articulo 42 de este reglamento.” 1

Aqui podriamos hacer nuevamente una distincién: Las maestrias en Educacion (Cuadro |,
columna 1) estan constituidas sélo por contenidos propios del area educativa, aun cuando parten de
diferentes concepciones tedricas: una vision mas global del problema educativo, como el caso de la
Maestria en Pedagogia, o un abordaje preferentemente técnico, como se percibe en la maestria en
Psicologia Educativa (Cuadrol). Sin embargo, entre las Maestrias en Docencia (Col.l y Col. 2) y las
Especializaciones en Docencia (Col.l, Col.3), no se percibe una clara diferencia en lo que al area
educativa se refiere; incluso se dan casos en cLue indistintamente se incorporan variantes del Programa
de Especializacién para la Docencia del CISE.™ (Véase 2.1y 2.2).

2. Considerando los sefialamientos anteriores, podemos preguntarnos cual es el criterio que se
tiene para diferenciar educacion y docencia - por no intentar delimitar Pedagogia, Ensefianza
Superior, Psicologia Educativay Docencia... ¢ Cual es la especificidad de su campo, definido por
la misma practica profesional?

Si pasamos al Cuadro Il, los mismos nombres de los cursos obligatorios y optativos nos remiten
a la indefinicion del Area Educativa; se da incluso el caso de un curso optativo denominado
“Metodologia de la investigacion y la Ensefianza”.

Asi, el uso ambiguo e indiscriminado de términos nos remite a un problema mas complejo y no
suficientemente estudiado, que es precisamente la falta de delimitacién del objeto de estudio de las
Ciencias de la Educacién, en donde este campo se convierte en todo y en nada y resulta verdaderamente
inaprehensible. Al respecto Broccoli sefiala:



CUADRO I: UNAM. ESTUDIOS DE POSGRADO: MAESTRIAS Y ESPECIALIZACIONES
VINCULADAS AL AREA EDUCATIVA (*)

ESCUELAS Y FACULTADES 1. Maestrias 2. Maestrias 3. Especiali- 4. Maestrias
en en zaciones que
Educacién Docencia en incorporan
Docencia cursos de
Educacién y
Didéactica
(véase cuadro li)
1. Escuela Nacional de Arquitectura
1.1 Urbanismo (Investigacion vy
Docencia) . X0
1.2 Tecnologia (Investigacion y
Docencia) X0
1.3 Disefio Arquitectonico X0 - X+
1.4 Disefio Industrial X0
2. Colegio de Ciencias y Humanidades
2.1 Ciencias Fisiolobgicas X0
2.2 Docencia Econbmica X
3. Facultad de Derecho
3.1 Derecho X0
4. Facultad de Filosofia y Letras
4.1 Letras Inglesas X0
4.2 Pedagogia X
4.3 Ensefanza Superior X
5. Facultad de Ingenieria
5.1 Ingenieria Ambiental X+
6. Facultad de Medicina Veterinaria
y Zootécnia
6.1 Ciencias Vetennarias X+
7. Facultad de Odontologia
7.1 Docencia de la Odontologia X
7.2 Odontologia X
8. Facultad de Psicologia
8.1 Psicologia Educativa X
9. Facultad de Quimica
9 1 Ciencias Quimicas
(Farmacia, Quimica
Farmacéutica) X+
(*) INFORMACION OBTENIDA EN: Planes de estudio en el posgrado. ~ (XO) Cursos : (X+) Curs'os
Secretaria Ejecutiva del Consejo de Estudios de Posgrado. Obligatorios Opcionales

Universidad Nacional Auténoma de México, 1980.

“Mientras que existe una
disciplina, la pedagogia, que da
su nombre a una carrera
universitaria, nadie se atreveria a
pensar actualmente en una
disciplina denominada ‘medicina’
o ‘ingenieria’. La artificiosa
construccion de un conjunto de
materias denominadas ‘ciencias
de la educacién’ cumpliria la
funcion de salvar este
inconveniente. El hecho es que,
mientras la medicina o la
ingenieria constituyen un cuerpo
suficientemente homogéneo -al
menos en lo tedrico ya que en
realidad también son victimas de
la ideologia, especialmente la
medicina- las ciencias de la
educacion deben buscarse donde
sea que se nutra la sospecha de
gue es posible una cierta técnica

0 una cierta disciplina que
involucre al hombre y a su
mundo”."®

Uno de los principales

obstaculos -y fuente también de
confusiones-, deriva de entender
lo educativo en un plano
normativo o prescriptivo. De aqui
en caracter de “recetario” que
muchas veces presentan los
cursos y programas relacionados
con esta éarea, en vez de abordar
lo educativo como un proceso
social en una formaciéon social
dada; aun cuando esto puede no
constituir un estado de confusion
sino una perspectiva teérica que

nutre una determinada corriente educativa,™ desde la cual se aborde el hecho educativo, y que puede

incidir en permanentes reducciones en el acontecer educativo.



NUMERO 2.2

— Presentar una tesis y su réplica en examen oral.

— 'Aprobar un examen de traducci6n al espariol de
una lengua extranjera diferente al inglés, entre
otras: francés, italiano, aleman o portugués.

ESTRUCTURA DEL PLAN:

créditos
Actividades Académicas del
Primer Semestre 30
Actividades Académicas del
Segundo Sémestre 40
Actividades Académicas del
Tercer Semestre 40
Actividades Académicas del
Cuarto Semestre 18
Total 128

La duracién aproximada del curso es de cuatro se-
mestres.

SERIACION DE MATERIAS:

Es requisito para cursar:

— Teorfa Econdémica Il — Teoria Econ6mica t.

— Teoria Econémica lll — Teoria Econ6mica II.

— Historia del Desarrollo Econémico de México —
Historia del Desarrollo en América Latina.

ALGUNAS DISPOSICIONES GENERALES:

— El plan de estudios esta disefiado para alumnos
de tiempo completo, es decir, personas que
puedan dedicar 8 horas diarias a sus estudios y,
que en cuatro semestres escolares, terminen los
créditos correspondientes.

— Al alumno se le asignaré un asesor, con el propési-
to de ser orientado en forma adecuada, durante sus
estudios. El alumno podra solicitar cambio de ase-
sor, previa entrevista con el coordinador del pro-
yecto.

— Se designaré a profesores del proyecto acadé-
mico como jefes de 4rea, con el fin de que ase-

NUMERO 2.1

horas/

Segundo Nucleo créditos  semana
Seminario del Campo
Seleccionado 4
Temas Selectos de Campo
Afin 2
NUCLEO !
— OPERATIVO — Area
Didéctica 10
Metodologia de Ensefianza
y Métodos Cientificos 4
Planeacion, Disefio y
Elaboracion de Material
Didactico
Principios de Administracion

Tercer Nucleo
NUCLEO ill
— COMPLEMENTARIO
— Area Didactica
Temas Selectos de Didactica 6 6
Temas Selectos del Area 10 10
De cada uno de los siguientes campos, 2 asignatu-
ras serdn obligatorias y una optativa:

N b

La duracién aproximada del curso es de tres se-
mestres.

ALGUNAS DISPOSICIONES GENERALES:
Los estudios comprenden dos &reas: un 4rea co-
man a todos fos campos del curso, que cubren
los aspectos de didactica y que deberan cursar
los alumnos, simultaneamente al drea odontol6-
gica que hayan elegido.

* Programa de Especializacion para la Docencia;
ofrecido por el ex-Centro de Didactica, de 1974
a 1976. -

soren a los alumnos en los contenidos, enfo-
ques, objetivos y estrategias de cada una de las
actividades académicas que conforman el area.

— El plan de estudios contaré con un coordinador,
quien asesorara, en su caso, tanto a los alumnos
como a los profesores del proyecto académico.

— Las asignaturas de Historia del Desarrollo Eco-

némico de México y de Politica Econémica se
cursardn como talleres.
En algunas ocasiones, las actividades académi-
cas del plan de estudios requerirn de practicas
de campo, asistencia a instituciones o trabajos
especificos extraclase, que seran indicados, en
su oportunidad, conforme al contenido que en
particular se esté tratando.

- Los contenidos de algunos cursos quedaran es-
pecialmente bajo la responsabilidad de profeso-
res visitantes o profesores conferencistas.

- En el tiempo de trabajo practico, los estudiantes
pueden optar por el estudio més detallado de las
areas de su interés, a través de talleres, cur-
sillos, etc.

— Al final de cada uno de los primeros semestres
el alumno deber4 elaborar un reporte de trabajo
del semestre correspondiente, para poder inscri-
birse al siguiente.

— La asignatura Seminario de Tesis, es, de hecho,
un trabajo de investigacion. En dicho seminario
el estudiante podra, de acuerdo con su asesor,
optar por diversos temas conforme a su interés
para desarrollar su trabajo.

— Los alumnos cuyo promedio final en los estu-
dios de maestria sea inferior a 8, deberan pre-
sentar y aprobar un examen global antes de la
presentacion del examen de grado.

— El examen de grado deberé sustentarse en un
plazo no mayor de un afio, al término del plan de
estudios.

ACTIVIDADES ACADEMICAS

horas/
Primer Semestre créditos  semana
Teoria Econ6mica | 8 5
Estadistica 8 5
Matematicas 8 5
*Introduccion a la Docencia 6 3
Segundo Semestre
Teoria Econbmica Il 8 5
Moneda y Banca 8 5
Finanzas Pablicas 8 5
Historia del Desarrollo en
América Latina 8 5
* Aspectos
Psicopedagégicos de la Do-
cencia 8 4
Tercer Semestre
Teoria Econdmica il 8 )
Relaciones Econémicas
Internacionales 8 5
Historia del Desarrollo
Econbmico de México 8 5
Politica Econémica 8 5
*Elaboraci6n y
Administracién de
Programas de Estudio 8 4
Cuarto Semestre
~ Seminario de Tesis 10
*Laboratorio de Docencia 8 6

*Programa de Especializacién para la Docenaa
ofrecido por el CISE, de 1976 a 1980.

(I} Planes de estudio en el posgrado, p. 61, 62.




CUADRO Ii: MODALIDADES DE CURSOS DE EDUCACION Y DIDACTICA EN LAS MAESTRIAS DE LA UNAM (*)

ESCUELAS Y FACULTADES (XO) Cursos Obligatorios (X +) Cursos Optativos
1. Escuela Nacional de Arquitectura
1.1 Urbanismo Seminario de Did4ctica
1.2 Tecnologia Métodos Did4cticos
1.3 Disefio Arquitecténico Didactica aplicada al disefio Seminario de Didéactica (técnicas).

arquitecténico
Taller Didactico | y Il

1.4 Disefio Industrial Pedagogia | y Il
3. Facultad de Derecho
3.1 Derecho Teoria Pedagobgica

Técnica de la Ensefianza del Derecho.

4. Facultad de Filosofia y Letras
4.1 Letras Inglesas Seminario Monogréfico de Investigacion Di-
dactica

5. Facultad de Ingenieria
5.1 Ingenieria Ambiental Metodologia de la Investigaciéon y la Ense-
fianza

6. Facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia

6.1 Ciencias Veterinarias Pedagogia
9. Facultad de Quimica
9.1 Ciencias Quimicas Disefio de Experimentos Biolbgicos

Sistematizacion de la Ensefianza.

(*) INFORMACION OBTENIDA EN: Planes de estudio en el posgrado.
Secretaria del Consejo de Estudios de Posgrado. Universidad Nacional Auténoma de México, 1980.

Si la Pedagogia o Ciencias de la Educacion®™ sustenta un planteamiento global de lo que es el
hombre, no como abstraccién, sino a partir de un proyecto de sociedad especifica -sea que éste se
explicite o no-, la Didactica -supuestamente- se ubica en el terreno de lo operativo, de la practica
docente concreta en una situacion y un momento dados, “en tanto sintesis de determinaciones
psicoldgicas, sociales, institucionales e histéricas.”*® Sin embargo, muchas veces ambas se
contradicen, se oponen y yuxtaponen. Una de las manifestaciones de este hecho salta a la vista en el
evidente desfase entre los tedricos de la educacion y la cotidianeidad de los profesores, en la que se
pierden los “grandes” planteamientos educativos. También suele suceder que se introduzcan en la
educacion variados cambios de orden técnico, sin cuestionarse ain mas la nocion de hombre y
proyecto colectivo.

3. Por los planteamientos anteriores, es en parte explicable una contradiccién fundamental en las
Maestrias en Educacion: su caracter predominantemente tedrico-especulativo. Por mas que se
aborden planos técnicos, se trata de una formacién de docentes desvinculada de la misma
docencia, como proceso paralelo ala practica docente, en donde la formacién y ladocencia sélo
convergen en la persona del profesor, pero que por si mismas no se tocan.

Los referentes empiricos de la docencia se soslayan, o, si se abordan, es de manera
distorsionada, sin abundar en su elaboracion tedrica. Asi se va creando una distancia cada vez mayor
entre el que piensa y el que ejecuta. Si en el Cuadro Il se encuentran cursos en modalidades de
seminarios, talleres, laboratorios, con diferente ponderacion en créditos, seria interesante indagar, en
trabajos posteriores, de qué manera se articulan éstos con la préactica docente concreta, o bien qué
variante de orden especulativo asumen.

4. Si en el mejor de los casos se renuevan contenidos, se polemiza y debate en torno a las
corrientes de pensamiento, se abordan planos epistemol6gicos, sucede también que se margina
la practica docente concreta que ha de transformarse y, lo que es mas grave adn, se da una
continuidad y persistencia en las formas, mediante los modelos educativos®’ gue se expresan a
través de los mismos formadores de profesores, como practicas yuxtapuestas en las que se
combinan nuevos contenidos y formas de trabajo con concepciones educativas tradicionales.

Se podria afirmar que lo que prevalece de fondo son los modelos educativos tradicionales,
donde la docencia se interpreta como la transmisién de informaciones descontextuadas vy
enciclopédicas, alas que el alumno ha de dar respuestas incorporando contenidos en forma mecéanicay
acumulativa, y no a partir de elaboraciones ficticias de las que se pudiera afirmar con Hegel que “el
principio de la experiencia contiene la afirmacién infinitamente importante de que el hombre, para
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aceptar y tener por verdadero un contenido, debe encontrarle dentro de si mismo; mas
determinantemente, que debe encontrar aquel contenido en concordanciay unién con la certidumbre de
[4 H 1118

si mismo.

5. Conforme a esta concepcion educativa tradicional, ademas de incorporarse los contenidos
curriculares a partir de unaldgicaformal, en su organizacion y transmision se procede partiendo
de disociaciones sucesivas:

e En el caso de las Maestrias y Especializaciones que se circunscriben a lo pedagdgico, el
contenido se disocia de la metodologia, y en esta forma se deshistoriza, se estatiza, se
congela, se cierra...

e Con respecto a las Maestrias y Especializaciones que trabajan sobre un campo especifico, el
contenido propio del Area Educativa se disocia a su vez de los contenidos propios del campo
profesional, para el cual se forman profesores.

Asi, percibimos como rasgo comun a las Maestrias en Educacion, una ruptura -discontinuidad-
en los diferentes niveles del plan de estudios, en los cuales el Area Educativa o de Docencia se inserta
de manera artificial, expresandola mediante contenidos validos “en si” y “por si mismos”: talleres
didacticos, pedagogia, métodos didacticos, etc., independientemente de la particular arqueologia® del
campo de conocimiento de que se trate (Véase 3). No obstante, pueden sefialarse algunos intentos
tendientes a lograr esta articulacién (Cuadro Il), como se advierte, por ejemplo, en el taller de Disefio de
Experimentos Bioldgicos, la Didactica aplicada al Disefio Arquitectonico, entre otros. Cabe, sin
embargo, hacer una distincién: en esta insercion del area educativa hay diferencias cualitativas
importantes, que expresan el nivel de logro de la Maestria o Especializacién de que se trate; asi, hay
algunas que la abordan a partir de enfoques mas amplios y estructurados. (Véase 2.2)

De esta manera, se incurre en una distorsiéon mas que explica en gran parte la naturaleza de las
Maestrias en Educacion: el contenido es aportado por lainformacion del propio campo profesional, y el
area educativa -sea cual sea la variante en que se incorpore-, se interpreta como “la” metodologia -sin
contenido-, que se convierte en “garantia sine qua non” para dejar “asegurada” la aprehension de
cualquier objeto de larealidad, independientemente de las caracteristicas especificas que lo delimitan y
sefialan, (sea este objeto el proceso de ensefianza-aprendizaje o el objeto biolégico).20

6. Por ultimo, es interesante el cuestionamiento que se hace en la actualidad de términos como Personal
Académico, que designa a los profesores, y su paulatina sustitucion por el de Trabajadores de la
Educacién,”* sin embargo, y en relacion con el problema que nos ocupa, ello suscita reflexiones que
implicarian modificaciones mas profundas que conducen a replantamientos de base: la nocion de
personal académico nos remite al profesor universitario, al catedratico que se desenvuelve en el aula, a
un modelo de universidad napolebnica, en donde el saber descontextuado de la realidad circundante
constituye la principal preocupacion.

Por otra parte, no podemos limitarnos a interpretar la nocion de Trabajador de la Educacién
como simple cambio de términos para seguir designado al profesor-aula.

Se requiere analizar esta nocién en toda la riqueza de su significacion, para distinguir y
replantear ambitos y niveles de la practica profesional del trabajador de la educacién, y no para pensar
en formar -a través de las Maestrias en Educacidon- solamente profesores de X, que se enclaustren en
“dar clases” dentro de una Facultad o Escuela de X, sino que aborden otros espacios de trabajo, en
donde su campo profesional no se circunscriba a los muros universitarios. De esta manera estariamos
inmersos en el proceso de construccidon de una universidad alternativa.

3. Lineamientos propositivos

Por principio, podemos decir que en la misma caracterizacién de las Maestrias en Educacion de
la UNAM subyacen implicitas, y en forma contradictoria, las lineas de trabajo alternativo sobre las que
podemos construir, partiendo de estudios y discusiones in situ, que eviten incurrir nuevamente en
planteamientos sin base.



NUMERO 3

OBJETIVO

Formacién interdisciplinaria y especializada de in-
vestigadores y profesores de alto nivel, en las distin-
tas ramas de las Ciencias Fisiologicas.

PLAN DE ESTUDIOS

REQUISITOS DE INGRESO:

— Poseer titulo de licenciatura en alguna de las si-
guientes disciplinas: Médico Cirujano, Médico
Veterinario y Zootecnista, Bidlogo, Quimico Far-
macéutico Biblogo (en las tres orientaciones),
Fisico, Psic6logo, u otro titulo o grado equiva-
lente que sea académicamente suficiente, a jui-
cio de una Comision de Admision.

— Presentar y aprobar un examen de clasificacion,
segun las normas que fije el Consejo Interno del
proyecto.

— Someterse a un periodo propedéutico de, por lo'

menos, cuatro meses, preferentemente de tiem-
po completo.

— Aprobar un examen de traduccién al espafiol de
textos técnicos, escritos en idioma inglés.

REQUISITOS DE EGRESO:
— Haber cubierto el respectivo plan de estudios.
— Presentar una tesis y su réplica en examen oral.

ESTRUCTURA DEL PLAN:

Cada alumno desarrollara el programa de activida-
des académicas, que le sera asignado por el coordi-
nador del proyecto y por su asesor de estudios. El
programa comprendera: &reas de concentracion,
series de seminarios, series de talleres y asignaturas
optativas.

Se ofrecen areas de concentracion de acuerdo al de-
sarrollo de la investigacién de las Ciencias Fisiol6gi-
cas en México:

— Autofarmacologia.

— Biofisica Orgénica.

— Electrocardiografia Experimental y Clinica.

— Fisiologia y Biofisica Celular.

— Fisiologia de la Conducta de la Reproduccion.
— Fisiologia del Corazén.

— Fisiologfa Quirtrgica.

— Fisiologia Renal y del Medio Interno.

— Fisiologia de la-Reproduccion.

— Fisiologla Tebrica.

— Inmunofisiologia.

— Neurobiologia Subcelular.

— Neuroendocrinologia.

— Neurofisiologia del Desarrollo.

— Neurofisiologfa de las Integraciones.

— Neurologia Experimental.

— Psicofarmacologia

— Psicofisiologfa y Etiologia.

créditos

Seminarios 46
Talleres 109
Actividades Académicas Optativas 16
Total 17

La duracién aproximada del curso es de cuatro se-
mestres.

ALGUNAS DISPOSICIONES GENERALES:

— Durante el periodo propedéutico, el aspirante
realizard dos tipos de actividades: las de tipo
préactico, incorpordndose como colaborador a
los programas de investigacién de laboratorio, y
las de tipo conceptual, que consisten en un se-
minario sobre diversos temas de introduccién a
las Ciencias Fisiologicas.

— Al terminar el periodo propedéutico, el candida-
to presentaré el examen de clasificacion.

— De acuerdo a los resultados del periodo prope-
déutico y del examen de clasificacién, el coordi-
nador del proyecto académico extendera, si es
el caso, una carta de aceptacién que constaré
de:

MAESTRIA EN CIENCIAS FISIOLOGICAS (1)

— Razones en que se basa la aceptacion.

— Asignacion del programa de estudios y actividad
individual.

— Asignacién de un asesor para los estudios y acti-
vidades del alumno.

— Cualquiera que sea el grado de avance alcanza-
do, el alumno tendré la opcién a ciertas modifi-
caciones a su programa de estudios y activida-
des, incluidos cambios de &rea o asignaturas op-
tativas y, en su caso, de asesor.

— Los cursos de maestria podrén tener 4reas de
concentracion diferentes a las sefialadas en el
pldn de estudios. La inclusiébn de estas nuevas
4reas tendré que ser autorizada por el Consejo
Técnico de la Unidad Académica de los Ciclos
Profesionales y de Pgsgrado del Colegio de
Ciencias y Humanidades, tomando en cuenta la
opinién del Consejo Interno de la maestria y el
doctorado.

ACTIVIDADES ACADEMICAS
horas/

Primer Semestre créditos semana
Seminarios de:

Mateméticas (MI) 4 3

Fisiologla y Biofisica (Fl) 8 6

Area (Al) 4 3
Talleres de:

Docencia (D) 2

Investigacién y Tesis (T 22

Optativa (O1)* 4

S

Segundo Semestre
Seminarios de:

Mateméticas (M2)
Fisiologlfa y Biofisica (F2)
Area (A2)

Talleres de:
Docencia (D2) 2 5
Investigacién y Tesis (T2) 2 21
Optativa (02)* 4

H O D
wow

Tercer Semestre

Seminarios de:
Fisiologfa y Bioffsica (F3) 4 3

Talleres de:
Docencia (D3)
Investigacién y Tesis (T3)
Optativa (03)*

sB8wn
o

Cuarto Semestre
Seminarios de:

Fisiologia y Biofisica (F4)
Area (A4)

Talleres ae:
Docencia (D4)
Investigacién y Tesis (T4)
Optativa (04)*

> b

80
B o

Optativas
Neuroanatomia
Teoria de Sistemas y de Control
en Biologia y Fisiologia
Fisiologia Intermedia
Fisicoguimica Introductoria
Procesos Fisicoquimicos Irreversibles
Fisica |
Fisica Il
Instrumentacion Experimental
Introduccién al Célculo
Conjuntos, Matrices y Grupos
Introduccién a la Estadistica
Disefio Experimental Estadistico

* Las materias optativas seran una por semestre y
tendré&n un valor minimo de 4 créditos cada una.
Si es mayor, éstos se registrardn en la historia
académica del alumno y no serén computables a
cambio de otros créditos.

(1) Planes de estudio en el posgrado, pp. 58 a 60.

Es valido enfatizar que,
en este momento, son mas las
interrogantes que se abren, que
las propuestas hechas, ya que
los esfuerzos desarrollados
desde esta perspectiva de
trabajo son muy recientes en
México; importa, en todo caso,
aprovechar el espacio de
trabajo que se abre a través de
las Maestrias en Educacion,
referidas a un campo
especifico de conocimientos.

En estos términos, no
es posible partir de la
caracterizacion de lo que es
“buen profesor”, para elaborar
el perfil respectivo que “norme”
el plan de estudios de que se
trate, ya que ésta es unanocion
relativa a un determinado
grupo social, y por tanto,
determinada histéricamente,
respecto de la cual no existe
tampoco consenso en el mismo
grupo. Por ello, proponemos
desde ya, una opcién
constructivista, a partir de la
cual discutamos el modelo de
formacién vigente y el
significado social de la préactica
profesional del profesor
universitario, y que nos dé
elementos para abordar el
problema considerando su
verdadero alcance, esto es, en
sus perspectivas, posibilidades
y limitaciones.

Cabe aclarar que los
criterios que a continuacién se
enuncian no son excluyentes
entre si; sélo destacan
determinado aspecto de la
totalidad, que esta presente en
cada instancia del andlisis.



1. Vinculacion contenido-metodologia.

Si retomamos las disociaciones que al respecto planteamos en la segunda parte de este trabajo,

podriamos hacer las siguientes reflexiones aplicando el mismo criterio:

1°,

2°.

Una primera aproximacion al problema del contenido y el método esta dada por el propio campo
de conocimientos de que se trate, y se validaria para los estudios de Especializaciones y
Maestrias en general.

La desvinculacién contenido-método, que ya hemos apuntado, nos remite a su captaciéon “en si
mismos” y “por si mismos”, en donde el contenido se expresa a través de un conjunto de
informaciones, constituido de manera permanente y casi inmutable, al que se le van haciendo
adiciones parciales: el conocimiento, y el mismo proceso social para la produccion del
conocimiento, se reduce y concreta en hechos. Esto se podria interpretar como un obstaculo
empirista, ya que “... el empirismo es aquella representacion de la practica cientifica que,
presuponiendo que el conocimiento esta contenido en los hechos, concluye que lo propio de la
investigacion cientifica es limitarse a comprobarlos, reunirlos y sintetizarlos por un proceso de
abstraccion que los haga susceptibles de un manejo eficaz (es decir, acumulables y
comunicables)... El modelos empirista se basa en una ‘teoria del dato’, segun la cual lo esencial
de la practica cientifica consiste en recoger primero, y analizar después (tratamiento del dato),
una informacion calificada de ‘objetiva’ y pre-existente a la actividad (y a los prejuicios...) del
investigador”.?

La metodologia, por su parte, se expresa como la Unica légica a partir de la cual se puede
“reconstruir” -no construir- el conocimiento, regulando asi, a través de la forma, el orden y la
naturaleza de las aportaciones, lo que se puede convertir en un obstaculo formalista en la
produccién de conocimientos, ya que “tiende a eliminar, o en todo caso a subordinar, el proceso
de produccion efectiva (construccién + demostracion) del conocimiento de hechos y coyunturas
reales. Se trata en rigor de una doble subordinacion, que afecta, por una parte, alas operaciones
destinadas a la realizacion del sistema de conceptos teéricos, y por otra, a las operaciones de
control. empirico de lo concreto asi elaborado... Al menos uno de estos dos momentos
necesarios de la investigacion cientifica tiende a ser excluido, ya sea porque se concibe a la
practica cientifica como limitada a la sola construccién de sistemas especulativos, ya sea
porque se supone que la mera reflexién tedrica es capaz por las virtudes intrisecas del rigor y la
coherencia l6gica, de engendrar proposiciones empiricas cuya evidencia las exima de la
necesidad de una confrontacién experimental.”23

En ambos casos, contenido y metodologia se desarticulan, se deshistorizan y pierden su
significado en el proceso social de produccién del conocimiento sobre un determinado sector
de la realidad, llevando asi el signo de la nocién de ciencia bajo la cual surgen.

Contrariamente a lo hasta aqui planteado, se pretenderia la visualizacion totalizadora de
un campo de conocimientos y del proceso social dado en su construccidn, que nos permita
seguir su curso en un determinado espacio y momento. Por ejemplo, la Enfermeria en México:
su surgimiento, su transcurrir, su interpretacion desde diferentes marcos conceptuales, su
yuxtaposiciéon en las practicas profesionales concretas, sus vicisitudes y distanciamiento de
otros campos del conocimiento, su reconocimiento o negacion de nociones pre-cientificas,
etcétera.

Esta visién “arqueoldgica” y totalizadora, llevaria a la captacion de su estructura
conceptual en la cual ese campo del saber representa la realidad;* realidad gue, organizada de
esta manera, aporta la estructura de los diferentes planes de estudio. Se trata asi de superar la
deshistorizacion del conocimiento, su fragmentacién y especializacion de origen, que lo
distorsiona o reduce, al presente como un cumulo de informacién sin significado para el
estudiante.”

Pero esta vinculacién contenido-metodologia en un determinado campo del saber, que tiene
validez para los diferentes estudios -sean éstos profesionales, de nivel medio, etc.-, en el caso
de las Maestrias en Educacion nos remite a un replanteamiento mas: el del Area Educativa, tanto
en si misma, como en relacién a su articulaciéon con un campo especifico. En relacién a lo
primero, se impondria también abordarla a partir de ejes Tedrico-Metodolégico-Operativos,® que
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nos conduzcan a comprender el acontecer educativo, considerdndolo como una practica social
sujeta a multiples determinaciones, que a la vez requiere del conocimiento de los espacios que

le son propios.

En el caso
concreto de México,
implicaria también
analizar su propia
“arqueologia”, evitando
asi interpretarlo
mediante
reduccionismos de
orden técnico o de otra
indole. Esto requiere de
una mayor reflexién,
estudio y construccién
cientifica del objeto de
estudio de la
educacion, afin de
superar las limitaciones
gue ya sefialamos en la
segunda parte.

Pero el trabajo
planteado en
perspectiva no se
detiene aqui, se
requiere, ademas,
indagar sobre la
especificidad con que
se expresa el acontecer
educativo en
determinado campo de
la préctica profesional
y, sobre esta base,
determinar las
articulaciones entre
ambos campos, que
nos lleven a superar la
insercion artificial del
area educativa que ya
hemos apuntado.

Para ilustrar
parcialmente, a través
de los estudios de
posgrado  aprobados
por el Consejo
Universitario, lo que se
guiere expresar con la
necesidad de articular
ambas areas, podemos
citar como ejemplo el
caso de la Maestria en
Linglistica  Aplicada
(Véase 4), aunque cabe
destacar, como dato
curioso, que si bien es
de las mas préximas a

NUMERO 4

OBJETIVO

Formar profesores de alto nivel e investigadores pa-
ra la ensefianza de lenguas extranjeras (inglés, fran-
cés o aleman)

PLAN DE ESTUDIOS

REQUISITOS DE INGRESO:

— Poseer titulo de licenciatura o estudios equiva-
lentes y académicamente suficientes.

— Comprobar tener experiencia en la ensefianza
de una lengua extranjera, o una segunda len-
gua, en alguna institucion.

— Aprobar en el Centro de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras de la UNAM, el examen de aptitudes
docentes (dominio del idioma y metodologia de
la ensefianza) en la lengua de la opcidn docente.

— Ser admitido a tavés de un concurso de selec-

cion que realizaréd la Comisibn de Admisién,
nombrada por el Consejo Interno. Para este
concurso se tomaré en cuenta, principalmente,
el curriculum y la experiencia del aspirante.
A fin de complementar su juicio, la Comision de
Admision podré entrevistar individualmente a
los candidatos, y establecer los mecanismos de
evaluacion que considere necesarios.

— Aprobar en el Centro de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras de la UNAM, un examen de
comprension de lectura en inglés.

- Los aspirantes cuya lengua nativa no sea el es-
panol, deberén aprobar en el Centro de Ense-
flanza de Lenguas Extranjeras de la UNAM, un
examen de dominio del espafiol.

REQUISITOS DE EGRESO:

— Haber cubierto el respectivo plan de estudios.

— Presentar una tesis y su réplica en examen oral.

— Cursar en el Centro de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras de la UNAM, una lengua que desco-
nozca.

ACTIVIDADES ACADEMICAS

Primer Semestre

Introduccién a la Linguistica (Tebrica y Aplicada) (1) (2)

Fonologia (1) (2)

Sintaxis (1) (2)

Seméntica (1) (2)

*Evaluacion Linguistica (1) (2) (3)

Segundo Semestre
Linguistica de Textos (1) (2)
*Sociolinguistica (1) (2) (3)
Pragmatica (1) (2)
Psicolinguistica (1) (2) (4)
Estudios Contrastivos (1) (2) (3)
Desciipcion del Espafiol (1) (2) (3)

Tercer Semestre
Gramética Pedagogica (1) (5) (3)
Didéactica de la Lengua Extranjera (1) (6) (3)
Anélisis de Errores (1) (2) (3)
Disefio de Cursos (1) (2) (3)
Seminario de Tesis | (2) (3)
Optativa | (1) (2)*°

Cuarto Semestre
Diserio de Experimentos (1) (2) (3)
Disefio de Materiales (1) (5) (3)
Auxiliares en la Ensefianza de Lenguas (1) (5) (3)
Seminario de Tesis Il (2) (3)
Optativa Il (1) (2)**
Optativa lll (1) (2)**
Tesis

MAESTRIA EN LINGUISTICA APLICADA (1)

ESTRUCTURA DEL PLAN:
Las actividades académicas estdn agrupadas en
cuatro areas:

créditos

— Linguistica 26
— Sociolingtistica 10
— Psicolinguistica 5
— Linguistica Aplicada 66
Actividades Académicas Optativas 6
Seminario de Tesis 16
Tesis de Grado 30
Total 159

La duracién aproximada del curso es de cuatro se-
mestres.

SERIACION DE MATERIAS:

Es requisito para cursar:

— Graméatica Pedagogica— Descripcion del Espa-
fol y Estudios Contrastivos.

— Disefio de Experimentos— Evaluacion
Linguistica y Disefio de Cursos.

ALGUNAS DISPOSICIONES GENERALES:

— Una vez que el alumno queda inscrito en la
maestria, el Coordinador del proyecto le asigna-
ra un tutor, a quien deberd acudir durante el
tiempo que duren sus estudios, para tratar
asuntos de indole general.

Asimismo, en el tercer semestre, una vez que el
alumno haya escogido el tema de tesis, el tutor le
indicaré el seminario al que deberé inscribirse.

— El alumno comenzaré a elaborar su tesis en el
tercer semestre.

horas/
créditos semana

4 2
6 3
6 2
6 3
4 a
4 2
8 6
2 1
B 2
6 4
6 4
8 6
6 4
4 2

12 2
8 6
2 5
4 3

12 &)
4 3
8 6
2
2

30

*Uno de los 5 créditos asignados a Psicolinguistica se da por un curso de un idioma que el

alumno desconoce.

**lLas actividades académicas optativas tendrdn un valor de 2 créditos cada una, si el namero
fuera mayor, éstas se registraran en la historia académica del alumno y no serdn computables

a cambio de otros créditos.

Nota: Los nimeros entre paréntesis significan las modalidades que se manejan: (1) Conferencia. (2) Semina-
rio. (3) Trabajo supervisado. (4) Curso de Lengua. (5) Taller. (6) Observacion de clase.

(1) Planes de estudio en el posgrado, pp. 66 a 68.



nuestro planteamiento, no se inscribe en el Area Educativa. En ella, no se incorporan cursos del
area educativa en abstracto, y que, por ello mismo, podrian insertarse en otros muchos planes
de estudio; sino cursos que en si mismos implican ambos campos articulados. Asi, tenemos
Evaluacién Lingiistica. Didactica de la Lengua Extranjera, Disefio de Experimentos, Disefio de
Materiales, etc.

Ahora bien, la tarea de articular ambos campos de contenidos nos remite nuevamente a
la reflexién sobre la nocién de trabajador de la educacion. Es decir ¢se estudio una Maestria en
Educacion de X, so6lo para “dar clases”, o es posible visualizar otros dmbitos de lo educativo en
X, que no s6lo pasan por la docencia escolarizada?, ¢se acepta como cientifica sélo la versién
oficial de un saber dado, o se acepta que existen simultdneamente otras nociones de saber
-precientifico-, que es importante comprender en su origen y expresion?

Para ello, podemos ilustrar parcialmente nuestro planteamiento ejemplificando el caso
con un Taller de Elaboracién de Programas en Enfermeria que dirigi como parte del Programa
Complementario de Licenciatura en Enfermeria, en la escuela respectiva de la Universidad
Auténoma de San Luis Potosi.”’ En este taller no procedimos -como es habitual-, a la
determinacion de criterios metodoldgicos vélidos para elaborar programas de estudios de
cualquier campo de conocimiento, sino de la estructuracion de la informacién que el grupo ya
tenia, en relacion con las Ciencias de la Salud, en un todo orgénico, para visualizar cémo se
expresaba esta problematica en el plan de estudios y en los programas de Enfermeria. Asi,
partimos del andlisis de la nocién del curriculo,?® y de la nocién de Ciencias de la Salud, que en
él se ha concretado en México, en diferentes momentos histéricos:

e Interpretacion de la Enfermedad -Salud, como hecho biolégico, en donde se da prioridad a la
primera.

e Incorporacion de elementos derivados de las Ciencias Sociales, en el analisis de la Salud-
Enfermedad, destacando cémo lo social se introduce en el campo de las ciencias de la Salud
desde diferentes perspectivas tedricas, ya sea que conceptlien al hombre como ser en
adaptacién alo establecido, o como ser que incide en el cambio de lo establecido.

Tratamos después de recuperar una vision global de la problematica de la Salud-Enfermedad
en México, como pais capitalista dependiente; problemética que se expresa a través de la
misma interpretacion que se da a la Salud-Enfermedad, y de las prioridades planteadas en
cuanto a su atencion, organizacion de servicio parala poblacién, etc.

Posteriormente, analizamos la practica profesional de la Enfermeria-escolar, hospitalaria y
comunitaria- para ubicarla en el campo de las Ciencias de la Salud en general, y determinar
asi el ambito en que la enfermera se desenvuelve como trabajadora de la educacion.

Finalmente, con estos elementos se procedié a determinar la estructura conceptual del
campo, distinguiendo, en una primera aproximacion, nociones centrales y subordinadas.?

Ademas, podemos citar como referente una reciente propuesta global estructurada en esta
perspectiva: la Maestria en Ensefianzas Superior de las Ciencias de la Salud, resultante del
esfuerzo multidisciplinario en la ENEP lIztacala. En ella se plantea de entrada que de la
practica educativa referida a un sector especifico —salud, en este caso-, “se desprende una
doble labor: por una parte, los pedagogos que participen en la experiencia tendran que
aprehender los problemas epistemoldgicos de las Ciencias de la Salud y las particularidades
de la practica técnica del area; por su parte —y aqui se centra el propésito fundamental de la
maestria-:involucrar a los profesionistas del area de la salud en las modalidades de la
reflexiéon pedagdgica. Se podria definir esto Ultimo como el transito del modo de conocer
estructuras que integran lo natural y lo social, al modo de conocer las estructuras socio-
culturales e historicas, lo cual implica la asimilacién de otro tipo de categorias y otro tipo de
l6gica (necesidad sin duda condicionada por el actual grado de desarrollo de las ciencias
naturales y sociales.)””

" Documento mimeo, actualmente en proceso de aprobacion, pp. 9-10.
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Para ello, el plan de estudios se organiza a partir de médulos epistemoldgico-metodolégicos;
de teoria pedagdgica y metodoldgico-didactica, asi como seminarios de andlisis de
problemas educativos concretos en las instituciones de salud.

Asi, destacamos que el trabajo a desarrollar, desde esta perspectiva de vinculacion
contenido-metodologia, nos remite a la necesidad del trabajo multidisciplinario, laborioso a
la par que cientifico, en donde no sea el pedagogo, o el especialista en X campo el que “dé la
alternativa”, sino que a partir de elaboraciones conjuntas, de analisis de referentes
empiricos sobre la practica profesional, de determinados marcos de referencia, se indague
sobre la articulacion —y expresiéon- de lo educativo en un campo especifico del saber. Para
finalizar el punto, baste sefialar que en este planteamiento, la investigacién se define,
enriquece y adquiere su significado. Podemos decir que “la investigacion a nuestro juicio,
representa una posibilidad de apertura a nivel de la conceptuacién y una instancia en la que
se gesten aproximaciones a la practica real que ‘acompafidandole’, la modifiquen. No puede
haber escisién entre una blisqueda critica en el plano de la teoria, con una critica practicade
las formas que impiden al profesor asumirse como sujeto. No imaginamos la investigacion
necesaria exclusivamente etiquetada en una categoria especial dentro de las estructuras
académicas, como tampoco la concebimos como una manifestacion espontanea de la
actividad cotidiana.

“El esfuerzo que es preciso desplegar, pasa por un cuestionamiento profundo de los
obstaculos que oscurecen el conocimiento de la educacion, que traban su transformacion, y
gue estan expresados en nuestros propios modos de enfrentarnos ala realidad.”*

2. Vinculacion teoria-practica

Concomitante con el planteamiento anterior, se dala vinculacién teoria-practica, que nos llevaria
a cuestionar de entrada lo que Adorno llama “trabajo pedagogizado”,31 a partir del cual la institucion

escolar se convierte en un microcosmos aséptico, que filtra, tamiza'y mediatiza la realidad.

La “redimensionalizacion” de la teoria y practica de la docencia, nos permite conceptualizarla
como una préactica social, que expresa el pensamiento, las creaciones, los modos de ver de una
sociedad dada, en la que se implica el decurso de las generaciones anteriores;* practica, a la vez,
transformadora de larealidad circundante.

En este sentido, cae por su propio peso la necesidad de una “docencia contextuada”, que en el
propio campo en que se desarrolla como préactica profesional procede a laincorporacion de elementos
tedricos, que le aporten datos para interpretar las particularidades del desarrollo de su campo de
conocimientos en México, su relacién —o0 no- con otros campos, las orientaciones tedricas que ha
asumido en su formacion como docente, asi como sus contradicciones en el plano conceptual y en la
practica concreta, para, sobre esta reflexion, transformar su préactica docente en lo cotidiano,
comprendiendo la dialéctica de su propio comportamiento y del de sus compafieros de trabajo.

Cabe enfatizar que la docencia, entendida como préctica transformadora, rebasa la nocién de
Profesor Aula y nos remite a la vinculacion con otros sectores dados en la “realidad extra-muros
universitarios”, ya que podemos afirmar que el conocimiento del hombre se da en relacién ala actividad
tedrico-practica: “Conocer es conocer objetos en cuanto se integran en la relacion entre el hombre%/ el
mundo, o entre el hombre y la naturaleza, que se establece gracias a la actividad practica humana.”®

Para ampliar lo anterior nos podemos permitir recordar a Merani, que explica desde su
perspectiva de andlisis las ideas anteriores, y destaca el papel del lenguaje —generalmente omitido
explicitamente- en los procesos educativos: “El acto precedié al pensamiento, pero éste, finalmente,
terminé por anteponerse. La educacién cuya posibilidad y eje es el lenguaje, representa asi la
organizacion del aprendizaje por medio del ejemplo y la palabra. Se ensefia al individuo a actuar tanto
por el acto mismo como por su representaci()n.”34
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Esto tenderia a modificar sustancialmente las practicas usuales en lo que a formacién de
profesores universitarios se refiere, ya que implicaria la busqueda de espacios para la discusiéon y
analisis de la problematica educativa, a partir de la recopilacion de experiencias surgidas en el
acontecer cotidiano de los grupos de aprendizaje inmersos en unarealidad institucional, que asume una
determinada forma de articularse con larealidad circundante. Espacios éstos que, en consonancia con
los planteamientos enunciados en este ensayo, podrian darse a partir de la observacién continua de la
docencia cotidiana y de seminarios de analisis te(’)rico-préctico,35 gue tomen como eje estos
comportamientos cotidianos concretos, no reducidos a una dimension psicoldgica en la cual larelacién
educativa se aborde s6lo a partir de la interaccion por lainteraccion misma, sino abordando planos mas
amplios de andlisis social, visualizados en relacion al comportamiento colectivo de los profesores, ya
gue el acto didactico se puede definir’” como una accién dialéctica, organizada y orientada por una
persona que tiene una posicion privilegiada en el grupo para provocar las modificaciones del
comportamiento en los miembros del mismo, y que tiene lugar en un contexto caracterizado desde el
punto de vista socioldgico en el que se conjugan c6digos, comportamientos estereotipados, etc.”*®

Para finalizar, derivamos al problema de los modelos educativos en la formacion de profesores,
problema que proponemos abordarlo en dos términos:®

10. En relacién con los modelos expresados por los propios formadores, a partir de los cuales se
van internalizando pautas de comportamiento en estudiantes, mediante las formas, muchas
veces en contradiccién con los contenidos, problema que ya sefialamos en la segunda parte.

2°. En relacién con su propia formacién, ante la cual se nos presentan dos alternativas:

e Modelos normativos: en donde el proceso formativo parte de modelos educativos pre-
establecidos, prefijados por la tradicion o por criterios eficientistas, etc., en relacién a los
cuales el profesor-alumno ha de adecuar su comportamiento, controlar sus expresiones
externas, tales como presentacion frente a un grupo, formas rigidas de organizacién de su
trabajo, etc.

e Sin modelos: en donde el proceso tiende al desenvolvimiento del propio modelo -y en este
sentido, se personaliza-, a partir del reconocimiento de las propias posibilidades,
limitaciones y contradicciones en que se da el trabajo con grupos.

Nosotros optamos por este Ultimo, ya que el primero tenderia a amoldar las posibilidades de
crecimiento personal y social del docente a una realidad estatica en donde si bien se disminuyen las
tensiones y ansiedades que grovoca el trabajo con grupos, por la misma seguridad que proporciona
una conducta estereotipada,3 se incurre en un enquistamiento del propio proceso de crecimiento. De
hecho, la formacién de docentes desde la perspectiva educativa en que se da prioridad al saber técnico,
se inserta en un proceso normativo.

La formacién de profesores tendiente al descubrimiento del propio modelo, sin implicar con esto
los reduccionismos que anteriormente hemos sefialado, nos compromete con un analisis mas profundo
y global de la complejidad de la relacion educativa en sus determinaciones contextuales y en su
expresion diaria a través de los signos verbales y no verbales, y en la que los profesores cobren
conciencia y asuman sus contradicciones en el plano tedrico y la praxis concreta, con la intencion de
superarlas.

Para concluir, podemos decir con Postic, que “la accién pedagdgica se inscribe en la
experiencia vivida, pero es una aventura anterior, y en tanto que proceso de transformacion de otra
persona, actda a su vez provocando la transformacion de otra persona, actda a su vez provocando la
transformacién intima. Es como un entusiasmo, a veces doloroso, jamas indiferente.”*
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NOTAS:

1. Véase Mc Gin, Noel. “Autonomia,
Dependencia y misién de la universidad”,
en Foro Universitario, No. 4, Epoca Il.

2. Al respecto, véase el concepto de A.
Broccoli, sobre comunicacion y su funcion
En el discurso pedagdgico, en Ideologia 'y
Educacion, y Marxismo y educacion.

3. Para ampliar este punto de vista,
Consliltese de Ronald Barthes, El proceso
de la escritura.

4. Veéase: Asamblea extraordinaria de la
ANUIES, Toluca, 1971.

5. Honey Vizuet, Eduardo. “Una vision de la
Universidad Latinoamericana. 1875-1975",
En Perfiles educativos No. 2, p. 337.

6. Entre sus principales directrices, se pueden
sefalar:

1. “Vinculacién de la educacién media
superior y superior, con el aparato
productivo.

2. “Flexibilizacion de los sistemas
escolares en un intento de responder a
las demandas regionales y a las
caracteristicas de la poblacion

destinataria.

3 “Desentralizacion de las instituciones.

4 “Expansion y diversificacion del sistema
de educacién media superior y superior.

5 “Superacion del nivel de los estudios,
mediante la renovacion de los modelos
académicos y administrativos.” (Foro
Universitario, No. 4, Epoca Il, p. 55).
Por otro lado, estas directrices encuentran
puntos de coincidencia en las
universidades latinoamericanas; para ello
Véase Vascconi, Tomas. La educacion
burguesa.
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7. Si bien las maestrias en Educacion se

8.

habian empezado a desarrollar a partir de
1971, con el propésito de formar docentes
e investigadores para la educacion
superior.

El antecedente mas remoto es la Maestria
en Ciencias de la Educacion, de la Facultad
de Filosofia y Letras de la UNAM, 1955.

Lo pedagdgico se interpreta aqui como el

“aprendizaje” para el docente, de técnicas
y métodos de ensefianza exclusivamente.

9. Diferentes autores hacen referencia a este

10.

fendmeno en términos de la proletarizacion
del trabajo intelectual, que explican de la
siguiente manera: “mientras que el
intelectual tipo activo en estas esferas era
en el pasado un independiente,
actualmente un representante de las
profesiones liberales se ha convertido en
un asalariado.” (Mandel, Ernest.
Conferencias..., p.7); por su parte,
Braverman, lo explica en los siguientes
Términos:

“La vieja clase media ocupaba esa posiciéon
en virtud de que estaba situada fuera de la
estructura polar de clases; no poesia los
atributos ni del capitalista ni del trabajador.
Esta ‘nueva clase media’ en
contraposicion, ocupa su posicion
intermedia no porque esté fuera del
proceso de incremento del capital, sino
porque toma caracteristicas de ambos
lados. No solo recibe su pequefia parte de
las prerrogativas y recompensas del capital
sino que también sufre la marca de la
condicion proletaria.” (Braverman, Harry.
Trabajo y capital monopolista, p. 467).

11. Guevara, G.-De Leonardo, P. Las

antinomias del desarrollo de la UNAM,
primera parte, en Foro Universitario, No.
3, Epocal ll, p. 37.

12. Planes de estudio en el postgrado, pp.

XVII'y XVIII.

13. Este programa ha sufrido algunas

modificaciones; actualmente se ofrece

como Subprograma. B: Formacién para el

ejercicio de la docencia, y comprende:
1. Introduccion a la Docencia; 2.
Introduccion a la Investigacion
Educativa; 3. Aspectos Sociales de la
Docencia; 4. Aspectos
Psicopedagogicos de la Docencia;
5. Aspectos Didécticos de la Docencia;
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6. Laboratorio de Docencia.
La participacion del CISE, en los
postgrados en educacion, esta
reglamentada por el Articulo 37:
“Articulo 37. Las asignaturas relacionadas
con la metodologia y tecnologia educativas
y con la sistematizacion de la ensefianza,
gue formen parte de los planes de estudios
de maestrias en materia docente, podran
ser acreditadas, previo acuerdo de los
consejos técnicos de las dependencias
académicas, a través de los cursos del
Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos de la Universidad Nacional
Autonoma de México. Los mismos
Consejos técnicos determinaran el nimero
de créditos que podran ser cubiertos en
dicha forma.” (Op. Cit., p. XXVI).

14. Brocccoli, Angelo. Marxismo y
educacion, p. 25.

15. La corriente educativa “aparece como un
aspecto, un reflejo, un afluente de una
corriente mas amplia, como la resultante
de un vasto conjunto de elementos que se
esfuerzan o neutralizan de manera
unitaria.” Palacios, J. La cuestion
escolar, p. 26.

16. Con Bernfeld, entendemos por educacion,
“el conjunto de tales reacciones
-actitudes, comportamientos y opiniones
elaboradas por diversas instituciones-
como suma de las reacciones de una
sociedad frente al factor de desarrollo.”
(Sisifo o los limites de la educacién, p.
88).

17. Ezpeleta, Justa. Modelos educativos:
Notas para un cuestionamiento, p. 11.

18. Entendemos por modelo educativo una
Explicacion con determinado nivel de
abstraccion, que expresa una peculiar
forma de relacién profesor-alumnos
profesor-comunidad educativa,
profesor-objeto de estudio, profesor-
concepcion de realidad.

19. Broccaoli, A. Op. Cit., p. 125.

20. La nocién de “arqueologia del saber” esta
empleada, siguiendo a Michel Foucault,
para significar que el desarrollo de un
campo de conocimientos no se da en
forma lineal y progresiva, sino de manera
dialéctica, referencial y en progresivas
espirales. Esto nos lleva a comprender el
estado de X campo de conocimientos, a
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21.

22.

23.

24,

25.

partir de la convergencia de ejes de andlisis
en el plano histérico, social, politico,
cultural, econémico, y percibirlo asi, no
estatizado, sino en sus cambios, avances,
Retrocesos, rupturas y mutaciones.

Si se deseo profundizar en estos
conceptos, véase del mismo autor, La
Arqueologia del saber.

Fernandez, Pablo. “Continuidad y ruptura
del planteamiento metodolégico: Notas
criticas para su analisis”, en Foro
Universitario, No. 2, Epoca I, p. 40.

Corriente de opinion, representada entre
otros, por Eliezer Morales y la Comision
temética No. 3: “Formacion de
trabajadores para la educacion”, del
Congreso Nacional de Investigacion
Educativa, México, 1981.

Castells, M.-De Ipola, E. Metodologiay
Epistemologia de las ciencias sociales.
(Mecanografiado), p. 87.

Ibid., p. 91.

Merani nos dice: “La tarea completa del
aprendizaje es eso: adquirir esquemas
abstractos elaborados por la experiencia de
otros, y emplearlos como soluciones en
situaciones similares a las que obligaron a
su creacion. El pensamiento se engendra
asi, en el acto, y se expresa transmitiendo
y madificando las consecuencias de éste;
‘solamente existe —pudo escribir Wallon-
por las estructuras, que introduce en las
cosas’, y dichas estructuras, como
regularidad-irregularidad, semejanza-
diferencia, similitud-opinion, etc., esto
es, trama, la base misma del concepto y
del razonamiento, constituyen el
conocimiento, que refleja la tarea del
pensamiento”.

y mas adelante: “El individuo psicoldgico,
el hombre capaz de pensamiento y de
razén de que se ocupa la pedagogia,
representa la unidad o la identidad interna
gue resultan en él de las funciones
mentales, y esa unidad e identidad se
prolonga fuera del sujeto por los cambios
gue el pensamiento transformado en
accion introduce en las cosas. Esta
relacion de pensamiento y accion significa,
por consiguiente, cambios en las cosas, en
el medio natural y social, cambios que a su
vez, obligan al individuo a transformarse”.
en la obra del autor, Psicologiay
pedagogia, pp. 86y 89.

21



26. Mandel, E. sefala que “la parcelacién y la
mecanizacion del trabajo intelectual corren
el peligro de provocar la misma
indiferencia con respecto a la forma
particular y al objeto especifico de trabajo,
gue caracteriza desde hace mucho al
trabajo manual proletarizado.” Op. Cit., p.
16.

27. La nocién de eje tedrico-metodolégico
operativo, quiere expresar que el estudio
de un hecho o acontecer determinado
(referentes empiricos), se estructura a
partir de diferentes interpretaciones
conceptuales que nos remiten a diferentes
perspectivas tedricas (“tedrico”); y que en
este sentido, nos sefialan caminos o
maneras especificas de abordarlo
(“metodoldgico”) y al mismo tiempo nos
aportan técnicas e instrumentos de
aplicacién concreta a dicho referente
empirico (“operativo”).
cabe destacar que las diferencias en el
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