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PROLOGO

n los ultimos afos, las instituciones formadoras de docentes mani-

fiestan una preocupacion por la formacién de los profesionales de la
educacién y el desarrollo profesional debido a que, de acuerdo con los
resultados educativos, se enfatiza la importancia de formar cuadros aca-
démicos de alto nivel para ampliar la cobertura de sus servicios; puede
ser, también, una manera de justificar su permanencia como institucio-
nes de educacion superior, a la vez que responde a demandas gremiales,
de profesionales de la educacién basica, de formadores de docentes in-
teresados en su desarrollo profesional y a la oportunidad de una mejora
econdmica, antes que a la obtencién de un grado de maestria o docto-
rado, lo cual coincide con el planteamiento que realizan los autores de
esta obra.

En la presente investigacidn, los autores problematizaron tres as-
pectos: en primer lugar, las expectativas y motivos que llevaron a los pro-
fesores a ingresar al programa de posgrado; en segundo lugar, las condi-
ciones institucionales y personales que permitieron que los estudiantes
pudieran, o no, llegar a la obtencién del grado de maestria; en tercer lugar,
la valoracién que tienen los egresados sobre el proceso de formacién y au-
toformacién vivido durante el transcurso del programa.

Los autores son investigadores reconocidos en el campo de la in-
vestigacion educativa y la formacién docente. El contexto considerado
en la indagacién fue el Programa de Maestria en Educacién con Campo
en Formacién Docente impartida por la Universidad Pedagégica Nacional,
Unidad en Zacatecas, y los sujetos fueron los profesores egresados de
este programa de posgrado. Cabe sefialar que los sujetos tenian dos condi-




ciones diferentes, por un lado, los titulados de la maestria y, por otro, los
que no lograron la obtencién del grado.

Deacuerdo conlaposturadelosautoresdelaobra, se puede decir que
la formacién de profesores es un problema complejo que esté lejos de ser
resuelto porque plantea retos a las instituciones formadoras de docen-
tes que suponen buscar soluciones en diversos niveles, desde programas
especificos de formacién, encaminados a estimular el juicio critico de
los profesores, hasta el desarrollo de estrategias que permitan una ade-
cuada articulacién entre programas formativos y practicas educativas.

En este sentido, estimular la capacidad de juicio critico de los pro-
fesores es una de las aspiraciones mas ambiciosas en el ambito de la for-
macion, pero es importante sefalar que una auténtica cultura critica de-
pende de factores complejos y dificiles de producir: en primer lugar, de
un conocimiento amplio y riguroso de objetos sobre los cuales se ejerce
el juicio; en segundo lugar, de formas de ejercicio intelectual que exi-
gen la coherencia, el contraste y la demostrabilidad de los saberes y de
las valoraciones sobre ellos. De lo anterior depende la posibilidad de
evaluar, optar entre propuestas y tomar decisiones éticas sobre los usos
del conocimiento y sus consecuencias en la sociedad, particularmente si
hablamos del terreno educativo.

Ademads de la formacién pedagdgica, en el presente libro aparecen
otros aspectos como el perfeccionamiento docente y el desarrollo pro-
fesional, términos que se utilizan como sinénimos pero que pueden di-
ferenciarse al ser analizados, pues el perfeccionamiento hace referencia
a una intervencion externa al profesor que est4 en formacién con la fi-
nalidad de mejorar su conocimiento como profesional de la educacién,
mientras que el desarrollo profesional estd dirigido a lograr cambios in-
ternos que el profesor puede realizar.

1) Eldesarrollo profesional de los docentes es uno de los temas aqui
referidos debido a que el posgrado en estudio tiene como pro-
posito la formacién de conocimientos tedrico-metodoldgicos
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en los docentes e investigadores para lograr la innovacién de la
practica que realizan. En este sentido, se puede decir que el desa-
rrollo profesional abarca cuatro dimensiones, a saber:

2) Pedagdgica o mejora de las actividades docentes relacionadas
con 4reas especificas del curriculum, metodologia, técnicas e ins-
trumentos empleados en la ensefianza, la direccion y el sentido
que tiene la clase que imparten.

3) Cognitiva, referida a la forma en que los estudiantes adquieren
el conocimiento y la mejora de las estrategias para procesar la
informacion que recuperan.

4) Tedrica, basada en la reflexién sobre lo que realizan en su prac-
tica.

Profesional, referida a la investigacion y el desarrollo de la practica en
donde se adoptan nuevos roles en la docencia.

Asi, el término desarrollo profesional estd intimamente unido a la
innovacién de los profesores y el quehacer realizado en la practica, por
lo que es posible afirmar que el desarrollo profesional puede ser una es-
trategia para mejorar la competencia docente, fruto de la experiencia
y el aprendizaje reflexivo sobre ella, que integra un proceso global de
desarrollo personal, grupal y colegiado. De esta manera, interviene aqui
una nueva dimensién, denominada personal, que es un factor crucial
en las formas en que los profesores construyen y viven su oficio, pues
la actitud profesional de un profesor no estd determinada solo por el
contexto en que se desenvuelve, sino por su historia de vida y la expe-
riencia que ha adquirido; las percepciones que tiene el profesor sobre
su profesién, la educacidn, la ensefianza, el aprendizaje y los roles de
estudiantes influyen en la conducta diaria, en las decisiones que toma
cotidianamente y, sobre todo, en las acciones que realiza.

Es en este sentido que algunos programas de posgrado resultan en
una estrategia para la profesionalizacion y el desarrollo, pues a través
del objeto de investigaciéon que se circunscribe en su propio hacer, la
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practica se valora y se recupera la experiencia profesional, lo cual favo-
rece que el profesional de la educacién logre transformar su practica a
partir de los mismos procesos de indagacion, por lo que se desarrolla la
reflexividad en la accién y, finalmente, se pueden lograr procesos meta-
cognitivos de resignificacién de su practica.

De esta manera, los posgrados se han expandido y diversificado en
los ultimos afios, inscritos en un desarrollo altamente significativo, es-
pecialmente en el Sistema de Educacion Superior; tal como lo plantea
Teresa Wuest, “el posgrado en América Latina responde a demandas
y necesidades de diverso orden que se generan al interior del mismo
sistema de educacién superior; su expansion tiene que ver con el cre-
cimiento global del sistema y tiene repercusiones diversas [...] entre las
que destacan un proceso de institucionalizacién muy incipiente, una
insercién docente débil o precaria, una falta de tradicién en investiga-
cion” (Wuest, 1990: 11).

El aumento de programas de posgrado en nuestro pais se ha presen-
tado desde la década de 1990 al 2000, debido al despegue de la demanda
y el desarrollo de la oferta del posgrado que se triplicé en este periodo,
mientras que en el drea de educaciéon se cuadriplico en esta misma dé-
cada. Dicha expansién se entiende como reactiva ante las politicas ins-
titucionales que demandaron la obtencién del grado por parte de los
profesores para conseguir mejoras salariales, lo cual implicé un creci-
miento desproporcionado que, en muchos casos, tal como plantea Ma-
ria Guadalupe Moreno Bayardo (2004), provocé un desfase en el control
de su calidad, eficiencia y equidad.

Como se menciond anteriormente, la apertura de programas de pos-
grado responde a intereses institucionales, sin embargo, se puede decir
que la tendencia al aumento de maestrias profesionalizantes es conse-
cuencia tanto del interés del profesor por su preparacién profesional, ya
que de esta manera puede aspirar a un ascenso o a una mejora salarial,
como de la necesidad por mejorar su practica educativa a partir de la
reflexion y la intervencion.




El presente texto, resultado de la investigacién que realizaron los
autores, parte de la reflexién de los origenes y la evolucién del Programa
de Maestria en Educacién con Campo en Formacion Docente, las motiva-
ciones que llevan a los profesores al estudio de un posgrado, que en este
caso es la maestria, y los principales obstdculos que se presentan para
la obtencién o no del grado, referencia importante por varias razones:
documenta un tema escasamente tratado, analiza con rigor y sistemati-
cidad las motivaciones de ingreso al programa de posgrado, las dificul-
tades, los elementos facilitadores y las propuestas que realizan desde las
voces de los egresados titulados del programa, asi como de las dificulta-
des y propuestas de los egresados no titulados de la maestria.

Si bien el estudio de la eficiencia terminal en los programas de pos-
grado (que se evidencia a través de la obtencién del grado) ha sido un
tema de interés presente de manera reiterada, la realidad es que existen
pocas investigaciones al respecto, a pesar de que Norma G. Gutiérrez
Serrano (2002) afirma que en América Latina los estudios de posgrado
presentan basicamente los mismos problemas: baja eficiencia terminal,
falta de lineas institucionales de investigaciéon y ausencia de métodos
de ensefianza especificos para el nivel, lo que provoca que aun se privi-
legie la transmision de conocimientos y no se promueva la creatividad
y el aprendizaje por descubrimiento de los alumnos, aspectos esenciales
para el desarrollo de la investigacion. Ademas, del total de alumnos que
se inscriben en el posgrado, solo un 21 % se graduaa.

Respecto a la titulacién en los programas de posgrado, se puede
decir que las investigaciones realizadas con anterioridad afirman que
el logro supone la obtencién del grado, que se debe principalmente a
cuatro factores: disponibilidad de asesores o facilitadores versados en
el proceso de formacion que se pretende en el programa de posgrado;
antecedentes académicos y de investigacidon que tienen los estudiantes;
el tiempo de dedicacién a los programas y habilidades personales.

Es importante mencionar que en el proceso de elaboracion de tesis
el papel del asesor o director de tesis (como en algunos programas se
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concibe) es de gran valor porque el proceso no debe considerarse solo
de indole académica, sino también de indole personal, aspecto que pue-
de ser decisivo en la conclusion del trabajo hacia la obtencién del gra-
do. Parece ser que las coyunturas personales tienen como resultado un
proceso de aprendizaje que es visto por el alumno como un elemento
preparador para la dimension personal y de interaccién en la posterior
actividad profesional como investigador.

De igual manera, resulta de especial importancia el reconocimiento
por parte de los participantes del papel que adquiere la elaboracién de
la tesis como un elemento did4ctico que no solamente aporta elementos
para valorar si el alumno ha desarrollado competencias para la investi-
gacion cientifica, sino que es la dltima piedra de toque que propicia el
desarrollo de aquellas habilidades y conocimientos que no fueron com-
pletamente realizados durante la instruccion formal en el programa.

Los autores del presente libro concluyen que en la obtencién del
grado del programa en estudio influyen otros aspectos tales como: las
condiciones institucionales, determinantes en el proceso de formacién
durante el posgrado; sobresale la figura del asesor, la claridad que tienen
los estudiantes respecto a “qué investigar o mejorar” y el “compromiso
y dedicacién de si y con los demas”.

Finalmente, a manera de cierre, se puede decir que los programas
de posgrado cuyo énfasis es el desarrollo profesional tienen como pro-
posito la profundizacion de conocimientos y competencias en el cam-
po profesional de la educacién, ya sea en la gestiéon y/o en la practica
docente, con la finalidad de que el profesional de la educacién analice
el contexto educativo en el que se desenvuelve a fin de que pueda
interpretar las causas de las situaciones problematicas, sea capaz de
distinguir los aspectos en los que puede incidir y elegir estrategias y
acciones para solucionarlas (porque se potencia la experiencia en la
practica que realiza). Ademds, se aportan conocimientos tedricos y
metodoldgicos que contribuyen a la formacién de investigadores en
el campo educativo.
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Los programas de posgrado profesionalizantes y con énfasis en el
estudio de la prictica son muy valiosos porque es necesario ubicar cual-
quier hecho, situacién, conocimiento o informacién dentro del medio
en el cual adquiere sentido, lo que permite ver la manera en que éste
modifica al contexto o le da una luz diferente, tal como lo plantea Edgar
Morin (1999: 27), “se trata de buscar siempre las relaciones entre todo
fendmeno y su contexto, las relaciones reciprocas entre el todo y las par-
tes para entender como una modificacion local repercute sobre el todo y
cémo una modificacién del todo repercute sobre las partes.”

Esta obra, ademds de constituir una lectura obligada para los aseso-
res de los programas de posgrado y tomadores de decisiones académicas
en el nivel de posgrado, incrementa la masa critica de conocimientos en
este campo de investigaciéon educacional y abona especificamente a la
reflexion sobre los obstéculos y facilitadores que pueden presentar los
estudiantes de un programa de posgrado profesionalizante.

MARTHA VERGARA FREGOSO

[Profesora—Investigadora en el Centro Universitario de Ciencias Sociales

y Humanidades de la Universidad de Guadalajara]
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INTRODUCCION

n las ultimas décadas, los discursos en torno a la profesionalizacién

docente como clave para la transformacién de la escuela y la mejora
de la calidad educativa han insistido en modificar las disposiciones de
cada profesor para formarse profesionalmente, cambiando la normativa
de las condiciones de trabajo y de reconocimiento profesional. Las poli-
ticas que marcaron la reestructuracién del trabajo docente dieron lugar
a multiples referentes que orientaron las decisiones sobre la apertura y
el desarrollo de opciones formativas en las instituciones magisteriales.
La matriz para la reconfiguracién se introdujo en 1992 con el Acuerdo
Nacional para la Modernizacién de la Educaciéon Basica (ANMEB), el
cual se ha ido ajustando en sus diferentes puntos y, recientemente, con
las nuevas disposiciones normativas, mediante la Ley del Servicio Pro-
fesional Docente de 2013.

A principios de los noventa ya se anticipaba la necesaria reorga-
nizacion y reforma curricular del sistema de formacién inicial de pro-
fesores, la actualizacién, capacitacidén y superacion profesional de los
docentes en servicio y la introduccién de un sistema de incentivos
orientado a regular la carrera docente como soporte de la revaloracion
social de los maestros (SEP, 1992). La critica a la condicién docente
en su histérica conformacién como profesién de Estado y, en ella, la
insuficiencia y la incapacidad para resolver los problemas del sistema
(Arnaut, 1996) atravesaron discursos y diagndsticos desde los cuales
se justificaba la urgencia por la profesionalizacién del magisterio.

Desde diversas perspectivas se ha insistido en demandar de los pro-
fesores cualidades para realizar los fines institucionales, compromiso para
lograrlos y dedicacién a su propia formacién, cualidades dirigidas a la con-
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formacién de una nueva identidad profesional y ética guiada por programas
estratégicos, traducidos en instrumentos de politica que han desestructura-
do el estatuto docente. Asimismo, la elevacién de los estudios de formacion
inicial para el magisterio a nivel superior, en 1984, alentd anos mas tarde la
apertura de los posgrados como parte de un sistema integral aunque, pos-
teriormente, el peso mayor se colocé en la introduccién de la evaluacién
como base para el reconocimiento del estatus profesional.

La critica a la formacién docente que impulso la tercerizacién de los es-
tudios de educacién normal se concretd con la reforma de 1984, a partir de
la cual no solo se increment el tiempo, sino que desplazé la preocupacion
curricular por la ensefianza como eje formativo para colocar la investigaciéon
y la construccién de conocimiento por encima de las practicas. Sin embar-
go, esta propuesta sugeria para los formadores experiencia en investigaciéon
y el compromiso de superar el grado para el que estaban formados. Poste-
riormente, en 2002, en las escuelas normales se impulsé el Programa de Me-
joramiento de las Escuelas Normales Pblicas (PROMIN) como base para
fortalecer la reforma curricular y promover una gestiéon académica colegia-
da frente a las exigencias de la evaluacion con criterios del sistema univer-
sitario. En educacién bésica, ese mismo ano, se introdujeron exdmenes de
ingreso al servicio docente y concursos de oposicion para directores, super-
visores y jefes de sector como parte del Compromiso Social por la Educa-
cion, firmado entre la Secretaria de Educacion Puablica (SEP) y el Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE). Las posteriores reformas
curriculares a la educacién preescolar (2004) y educacion secundaria (2006)
fueron impulsadas y acompanadas por la ampliacién y diversificacion de la
oferta de actualizacién, mientras proliferaban programas dirigidos a la pro-
fesionalizacion docente.' En estas dindmicas, los profesores de educacion

1 En palabras de Ferndndez (2015: 13), al libre mercado de la formacién continua con-
currieron instituciones publicas, privadas y ONGs que después de someter sus ideas a
dictaminacién por parte de la Direccién de Formacion Continua de Maestros en Ser-
vicio tenian la posibilidad de participar en la satisfacciéon de la demanda. El magisterio
de educacién bésica tuvo a su disposicién un amplio menti de opciones formativas,
para el ciclo escolar 2009—2010, por ejemplo, el catdlogo nacional incluyé 713 progra-
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bésica se movilizaron para responder a la expansién de atractivos progra-
mas de posgrado en educacién, ofertados paulatinamente a lo largo y ancho
del pais por diversas sedes de la Universidad Pedagégica Nacional (UPN).

En este contexto, el andlisis de la puesta en marcha de la Maestria en
Educacién con Campo en Formacién Docente de la Universidad Pedago-
gica Nacional, Unidad Zacatecas (UPN 321), durante el periodo 199r—2014,
posibilita profundizar en la relacién entre las politicas gubernamentales y
la problematica de la profesionalizacién docente para dar cuenta de las con-
diciones que las hacen posibles, para entender las expectativas y disposi-
ciones de los participantes que las vuelven “razonables” o, por el contrario,
las condiciones, expectativas y valoraciones que los conducen al abandono
o al aplazamiento de las metas originalmente planteadas. Por este motivo,
el acercamiento a los participantes ofrece referentes sobre las condiciones
de posibilidad —institucionales y personales—, expectativas y motivos para
cursar la maestria mencionada y obtener el grado o dejarlo pendiente, asi
como las valoraciones sobre la formacién y autoformacién en la base de la
constitucién de si mismos en esta empresa.

Se trata, antes que de estimar los efectos de las politicas de profesio-
nalizacién, de indagar las experiencias vitales y la apropiacién de significa-
dos sobre la formacion profesional en espacios institucionales, tomando
como pretexto la experiencia de construccién y presentacién de la tesis para
obtener el grado para conocer las condiciones que facilitaron o dificultaron
lograrlo. Con este fin se disefié y aplicé un cuestionario a una muestra
representativa de egresados titulados y no titulados de este programa.
Asimismo, para complementar la informacidn, se realizaron 10 entre-
vistas a egresados titulados y no titulados y se analizaron 51 respuestas a
una pregunta abierta del cuestionario.

La estructura del informe se compone de 12 capitulos. En el primero
se exponen los antecedentes sobre el surgimiento del posgrado en la
sede central de la UPN y en el segundo se hace referencia a las carac-

mas disefiados por 229 instituciones, entre los que se encontraban 372 cursos de for-
macién continua, 218 diplomados y 123 posgrados.

16




teristicas del Programa de Maestria durante sus tres etapas de opera-
cién, que abarcan el periodo de 1991 a 2014. El tercer capitulo se ocupa
de la metodologia; se describen las caracteristicas del tipo de entrevista
y la serie de preguntas del cuestionario, asi como los criterios para la
eleccidon de los egresados titulados y no titulados que fueron entrevista-
dos. Incluimos, a su vez, los procedimientos estadisticos para definir la
muestra representativa de egresados. En el cuarto capitulo se hace una
caracterizacion de los conceptos clave de la teoria de los campos sociales
de Pierre Bourdieu como soporte conceptual para analizar y dar sentido
a la informacién empirica. Los capitulos quinto y sexto estdn dedica-
dos a describir el contenido de las entrevistas de los profesores titulados
y no titulados estableciendo un conjunto de categorias analiticas que
permiten conocer las condiciones que favorecieron u obstaculizaron la
titulacién. En los capitulos séptimo y octavo se enuncian aquellas ca-
tegorias que dan cuenta de la manera en la cual los egresados titulados
socializaron sus aprendizajes y el significado que tuvo el hecho de haber
obtenido el grado. En el noveno capitulo se hace una sintesis interpreta-
tiva sobre las condiciones institucionales y personales que favorecieron
u obstaculizaron la conclusion de la tesis.

Para complementar el anélisis cualitativo, en el capitulo 1o se con-
centra y analiza la informacién estadistica de las respuestas del cuestio-
nario conforme a los siete bloques tematicos de preguntas y se afiade,
para el caso de los egresados titulados, la comparacién de diversas va-
riables con el tipo de dictdmenes obtenidos en el examen de grado para
establecer diferencias entre el desempeno y la calidad de las tesis de los
graduados. Finalmente, se presentan los resultados, las conclusiones
acompanadas de las referencias bibliogréficas y los anexos correspon-
dientes. Cerramos esta introduccién no sin antes manifestar nuestra
gratitud al Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP)
que otorgd los recursos econdmicos para realizar esta investigaciéon, asi
como a todos los egresados que se tomaron el tiempo para ser entrevis-
tados y responder el cuestionario. Asimismo, agradecemos a los alum-
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nos de la Licenciatura en Intervencién Educativa que colaboraron con
la localizacién de los egresados y la aplicacién de los cuestionarios. Por
ultimo, ponemos el presente informe a disposicion de los egresados del
Programa de Maestria y a la comunidad académica de la UPN 321 en la
pagina web de esta institucién para que lo consulten y nos hagan llegar
sus comentarios.
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1.LA UPN Y LOS POSGRADQOS EN EDUCACION

La UPN, en su unidad central, ofertd programas de maestria a princi-
pios de los aflos ochenta como respuesta a la demanda de los grupos
magisteriales organizados. Los primeros programas atendieron solo a
una generacion, pues los problemas operativos, especialmente de plazas
académicas para el nivel, representaron una restriccién objetiva. Pos-
teriormente, para corresponder a las demandas del Programa de la SEP
de un Sistema Integral de Formacién del Magisterio (198;5), se abrieron
cuatro Especializaciones y se aprobd, a su vez, la extensién del posgrado
en las Unidades UPN del pais destinada particularmente a los docentes
de las instituciones de formacion inicial del magisterio. No obstante,
el énfasis se mantuvo en los programas de Licenciatura para la nivela-
cion de los profesores en servicio mediante la oferta de Licenciaturas en
Educacion Preescolar y en Educacién Primaria Planes 1985, mientras que
en 1987 se volvid a incorporar una maestria cuyo programa fue aprobado
en 1988 para ofertarse también en seis Unidades UPN en el pais. En este
sentido, el Programa Institucional de Posgrado de la UPN para el perio-
do de 1990 a 1994 fue aprobado en el marco de las politicas de moderniza-
cién educativa y en el Programa Nacional de Posgrado impulsado por la
SEP en 1991. Con ello se amplié la cobertura, méds unidades UPN fueron
autorizadas para ofertar la maestria en formacién docente, que contaba
para entonces con disefios curriculares para 25 campos formativos. Esta
expansion cobré fuerza en pocos afios ante el imperativo de articular
y reordenar los servicios adaptdndolos a las necesidades y condiciones
locales de las Unidades UPN en el pais. Este hecho, a su vez, incrementé
la demanda potencial para los posgrados, toda vez que se impulsaron
nuevos mecanismos de reconocimiento y carrera profesional al tiempo
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que se ofertaron nuevas licenciaturas, especialmente la Licenciatura en
Educacién Plan 1994.

Cabe mencionar que mientras las autorizaciones para las Unida-
des del sistema UPN seguian los protocolos institucionales, la oferta se
multiplicaba en instituciones publicas y privadas con y sin experiencia
en la formacién de profesores, incluso en muchas sin el ofrecimien-
to de programas de licenciatura en este campo; segun apunta la eva-
luacién internacional, “credencialismo y diversificacién indiscrimina-
da de oferta de maestria en educacién, sin reconocimiento, validacién
y consistencia” (Unesco—Orealc, 2013). En este contexto, la UPN 321
fue generando espacios institucionales mediante su participacién en
los Talleres Regionales de Investigacién que, a modo de una embrio-
naria red académica y de investigaciéon educativa, impulsé la oferta del
posgrado (Calderdn, 2007), lo que le permitié a la UPN generar condi-
ciones nacionales y locales para la apertura, en 1991, de la primera maes-
tria con la impronta de canalizar las experiencias para los docentes de
las instituciones formadoras; una cuestiéon que luego hubo que atender
en otra direccién pues la reforma a la educacién basica, en 1993, volvia a
centrar su atencion en cubrir tanto las exigencias de innovacién y cam-
bio en el 4mbito pedagdgico como en la asuncién de la hiperrespon-
sabilizaciéon de los profesores, conminados a profesionalizarse, por el
cambio de la escuela y la transformacién de si mismos. En este sentido,
el énfasis se coloco en la formacion continua y el desarrollo profesional
de los profesores de educacién basica como ejes en la redefinicién de la
carrera docente. La emergencia del posgrado en la UPN y su extensién
en las Unidades del pais en un escenario de ampliacion de la oferta
educativa en ese nivel, fue marcada por la construccién paralela de los
instrumentos de regulacién.

Con el propésito de garantizar la capacidad operativa y la calidad de
los programas educativos se establecid, en 1990, un Reglamento para la
obtencién de grados, posteriormente, las Normas Minimas para el Pos-
grado y, en 1991, el Proyecto de Reglamento para regular los estudios de
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posgrado. Asimismo, la extensién a las Unidades en el pais se impul-
s6 mediante los Criterios Normativos para la Planeacién, Desarrollo y
Evaluacién del Posgrado en las Unidades del Sistema UPN (UPN, 1994).
Entre estos criterios, se insistié en garantizar la capacidad académica
para la atencién a la demanda. Las especificaciones se incorporaron al
Reglamento para la operacién del posgrado de 1998, vigente hasta sep-
tiembre del 2012.

Cabe mencionar que algunas investigaciones han analizado las re-
laciones entre los posgrados y las alternativas de profesionalizacién en-
fatizando la emergencia de relaciones y tomas de posicién en tramas y
negociaciones entre los principales actores en la formulacién de poli-
ticas, la SEP y la SNTE (Moreno Bayardo, 2000; Maya, 2007), asi como
los contrasentidos de programas formativos que potencian el indivi-
dualismo y limitan la accion politica al dejar al margen las condiciones
de realizacién (Sandoval, 2003) o la manera en que se han mercantilizado
los posgrados, en una débil regulaciéon y apertura de multiples progra-
mas en instituciones publicas y privadas que compiten por la matricula
y se disputan al magisterio en servicio demandante (Arnaut, 2004; Cal-
derén y Villarreal, 2007; Didriksson, 2008)* Estos rasgos, como se vera
mds adelante, también estuvieron presentes a lo largo de las tres etapas del
Programa de la Maestria en la UPN 321, cuyas caracteristicas exponemos a
continuacion.

2 En Zacatecas, ocho instituciones privadas ofertaban, en 2006, 18 programas de pos-
grado, con dos destacadas caracteristicas comunes: la primera es que ninguna ofrecia
licenciaturas en educacién y la segunda es que cubrian la enorme demanda que no
lograban atender las instituciones de educacién superior publicas, esto equivalia a
21,884 docentes que laboraban en los distintos niveles y modalidades educativas de-
pendientes de la Secretaria de Educacién y Cultura. Esta situaciéon provocéd que las
instituciones privadas compitieran entre ellas y con las instituciones publicas por la
“clientela” mas demandante, esto es, los profesores en servicio interesados en “supe-
rarse académicamente” mediante la obtencién de otro grado (Villarreal y Calderén,
2007).
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2.LA MAESTRIA EN EDUCACION
CON CAMPO EN FORMACION DOCENTE?

2.1 PRIMERA ETAPA (1991—2001). LA PROFESIONALIZACION DE LOS FORMADORES
DE DOCENTES

| campo de la formacién docente al que hace alusién este programa

de maestria tuvo su origen en un requerimiento muy especifico a
la UPN 321 a principios de los afios noventa: esto es, la apertura de un
posgrado que atendiera las necesidades formativas de los docentes de
educacién normal para dar respuesta a las exigencias educativas deriva-
das de la reforma educativa de 1984 del subsistema que, desde ese ano,
formé parte tanto de la educacién superior como de la reforma de la
educacién basica de 1993. En este marco, la UPN 321 se dio a la tarea de
realizar las gestiones ante la Unidad Ajusco para ofertar el Programa de
Maestria en Educacién con Campo en Formacion Docente, que inicid en
1991 dando un paso importante para diversificar su oferta educativa e
impulsar el desarrollo de la investigacién educativa mediante la aper-
tura de programas de posgrado. Este hecho significo, entre otras cosas,
otorgar las facilidades para que muchos formadores de docentes de la
UPN sin posgrado cursaran estudios de este tipo para integrarse en el
corto plazo en la planta académica de estos programas mejorando asi su
perfil académico. Entre sus objetivos, destacan los siguientes:

a) Formar docentes e investigadores de alto nivel académico que
contribuyan al conocimiento y a la busqueda de solucién de
problemas educativos.

3 Dada la amplia duracién y multiples cambios del programa, solamente se presenta
una versiéon resumida de sus tres etapas.

22




b) Propiciar la reflexién tedrica sobre el campo educativo contribu-
yendo de esta forma al conocimiento del estado actual del cam-
po epistemoldgico de la formacién docente y el desarrollo de los
paradigmas de interpretacién.

c) Formar y actualizar los conocimientos teérico-metodolédgicos
de los formadores de docentes para innovar las practicas aca-

démicas en las instituciones de formacién docente (UPN 321,
1004: 54)-

Como se puede apreciar, la orientacién de este programa puso énfasis
en la investigacién educativa en el campo de la formacién de docentes
pero, de acuerdo con el tltimo objetivo, también se dejaba abierta la po-
sibilidad de incursionar en proyectos de desarrollo profesional.# Sin em-
bargo, y pese a las sucesivas reformulaciones curriculares del programa,
el énfasis en la formacién docente fue una impronta que se mantuvo
hasta la ultima generacién de estudiantes.

A dos anos de haberse ofertado este programa de maestria se propu-
so una reformulacién mediante una evaluacién,’ en la cual participaron
19 egresados de las dos primeras generaciones (1991 y 1992), directivos
de la Secretaria de Educacién y Cultura de Zacatecas y de centros for-

4 De acuerdo con el Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC), los progra-
mas de este tipo se clasifican en dos: el primero, con Orientacién a la Investigacion, se
ofrece en los niveles de especialidad, maestria y doctorado en las diferentes 4reas del
conocimiento; tiene como propdsito la formacién de investigadores criticos y crea-
tivos a través de investigaciones originales; el segundo, con Orientacién Profesional,
se oferta en los niveles de doctorado, maestria y especialidad con la finalidad de estim-
ular la vinculacién entre sectores de la sociedad y el programa; tiene como propésito
profundizar en las habilidades y competencias de un campo profesional para atender la
demanda potencial del mercado laboral y de impacto inmediato al sector profesional.
Cfr. SEP/CONACYT. PNCP (2015). Marco de Referencia para la Evaluacién y Seguimiento
de Programas de Posgrado Presenciales. Versiéon 6.

5 Como parte de la evaluaciéon, en julio de 1994 se aplicé una encuesta para explorar
tres planos: i) Evaluacién del Plan de Estudios; ii)) Desempefios de los estudiantes; iii)
Apoyo institucional. Cfr. Programa: Maestria en Educacién, Campo Formacién Docente.
Propuesta de Reformulacién. UPN. Unidad Zacatecas 32-A (S/F). Coordinador: Victor
Hugo Robledo.
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mativos de docentes, asi como personal académico de las licenciaturas
y maestria de la UPN 321. Los resultados indicaban una valoracién po-
sitiva del programa de estudios y un mediano desempeno de los estu-
diantes, mientras que el apoyo institucional (red de comunicacién) fue
evaluado en el rango de Muy Mal (46.2 %). Con respecto a las tutorias,
la valoracion de la primera generacién se consideraba de Muy Mal (38.5
%) a Regular (38.5 %) y de la segunda, Muy Bien (68.6 %). Las conclu-
siones subrayan que los niveles elevados y de eficiencia son aquellos en
donde los procesos dependen de los docentes y de los estudiantes y los
niveles mas bajos corresponden a la institucion. El documento afiade
los perfiles de ingreso y egreso, los programas sintéticos, un esquema
de evaluaciéon continua del programa y cinco proyectos de investiga-
cién de los docentes del programa.

Cabe mencionar que el Programa de Maestria se cursaba en dos afios
mediante cuatro periodos semestrales, durante los cuales los formado-
res de docentes de las Escuelas Normales, el Centro de Actualizacién
del Magisterio y otras instituciones asistian tres dias a la semana a la
UPN para cursar las asignaturas del Plan de Estudios, organizado en tres
ejes tematicos: i) psicopedagdgico; ii) sociohistérico; iii) investigativo.
Entre el periodo de 1991 a 2014, cursaron sus estudios 19 generaciones
con una matricula de 969 estudiantes, de quienes 173 abandonaron el
programa; es decir, la eficiencia terminal alcanzé 82.15 % pero, de 796
egresados, solamente se titularon 338.

Por lo que a la normatividad se refiere, el Reglamento General de Es-
tudios de Posgrado de 1998 de la UPN senalaba que cada alumno debia
contar con un tutor integrante de la planta académica a partir del tercer
semestre y, en su caso, designar a un tutor externo. El plazo para que los
alumnos obtuvieran el grado académico no debia rebasar dos afios. En
cuanto al personal académico que operd el programa en esta fase, por
lo general contaba con experiencia en el campo educativo, pero sola-
mente uno de los cinco profesores de tiempo completo contaba con el
grado académico de este nivel, lo que llevé a suspenderlo en los afios
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1093 v 1994. Ademds, 56.6 % contaba con nombramiento de base y tiem-
po completo y el resto se distribuia en personal contratado (36.6 %) e
interinatos (6.6 %), lo que ocasionaba notable movilidad laboral. Esta
situacién generd una sobrecarga a los profesores responsables de im-
partir el eje investigativo y atender las asesorias de tesis de los alumnos.®
Los espacios escolares y, en general, el mobiliario y equipo para operar
la maestria eran adecuados, pues se contaba con aulas suficientes, un
laboratorio de idiomas y biblioteca.

A lo largo de este periodo, las deficiencias del programa se subsa-
naron paulatinamente al contratarse profesores con el grado académico
de maestria y retomar de manera sistemdtica la planeacion de las activi-
dades académicas, lineas de investigacion incluidas, pero estas medidas
no fueron suficientes para elevar los niveles de titulacién que comen-
zaron a acusar déficits significativos que cuestionaban el cumplimien-
to de los propdsitos del programa. En efecto, a nueve afios de haberse
ofertado, se realiz6 una evaluacién integral con la participacién de un
especialista externo, la colaboracién de los formadores de docentes y un
grupo de estudiantes (UPN 321, 2000).” En el informe de esta evaluacién
se reconocia la insuficiente titulacién relativa a las cinco generaciones
de egresados; subrayaba, a este respecto, la falta de tiempo de los estu-
diantes, su inasistencia a las asesorias y la ausencia de becas-comision.

Otros aspectos problematicos se relacionaban con la ausencia de
programas de formacién de la planta académica, su alta movilidad ante
la falta de profesores de tiempo completo, inexistentes informes sobre
los avances de tesis, inequidad en la designacién de las asesorias de te-
sis y escasa investigacion. Con respecto a los programas de estudio, se

6 En esta investigacién y en los programas de posgrado de la Unidad Zacatecas de la
UPN se emplea el término “asesor” para designar a quien se responsabiliza de orien-
tar tedrica y metodoldgicamente el trabajo recepcional de los estudiantes (tesis u otra
modalidad) para que obtengan el grado académico correspondiente (especializacion,
maestria y doctorado).

7 La evaluacién fue realizada por la Unidad Central del Ajusco de la UPN, ubicada en
la ciudad de México.
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reportaba escasa vinculacién entre los ejes del programa, falta de co-
rrespondencia entre el objeto de estudio de los proyectos de tesis con el
campo de la formacién docente y confusion en el manejo de los enfo-
ques tedrico-metodoldgicos.

Finalmente, el informe sefialaba las dificultades para conocer el im-
pacto en los egresados. En sintesis, los problemas en el desarrollo de
este programa se manifestaron desde sus primeros afios de operacién, a
saber: no contar con el nimero suficiente de docentes con el grado de
maestria, la diversidad de trayectorias formativas, deficiente asesoria y
débiles procesos de gestiéon y trabajo colegiado. Estas carencias se mani-
festaron en el estudio sobre las caracteristicas de las tesis en esta etapa
del programa (Calderén, 2011), particularmente la diversidad tematica
y multiples aspectos del objeto de estudio, escaso didlogo con los con-
ceptos principales de la investigacién e inconsistencia de las técnicas de
obtencién y analisis de los datos.®

2.2 SEGUNDA ETAPA (2002—2005). HACIA LA MASIFICACION
Y PROFESIONALIZACION DE LOS PROFESORES EN SERVICIO DE EDUCACION BASICA

A partir del notable incremento de la matricula de los programas de
licenciatura en la UPN 321 y las politicas de profesionalizacién y pro-
mocién laboral del magisterio de educacion bésica, la demanda por los
estudios de posgrado, incluso de doctorado, ascendié desbordando la
capacidad de las instituciones de educacién superior publicas para aten-
der, en condiciones académicas aceptables, las crecientes solicitudes de
ingreso de los profesores en servicio del magisterio zacatecano, pues en
estas instituciones muy pocos contaban con el grado de maestria.
Durante esta etapa, la matricula escolar se increment6 100% al pa-

8 Cabe aclarar que estos rasgos no son generalizables, pues el estudio muestra difer-
entes niveles de rigurosidad y, por tanto, de calidad, es decir, tesis buenas, regulares y
deficientes.
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sar de 29 a 58 alumnos. El programa rebas¢ las fronteras del municipio
de Guadalupe, sede de la Unidad Zacatecas de la UPN, al ofertarse me-
diante dos subcentros en las ciudades de Rio Grande y Sombrerete.
Los estudiantes normalistas paulatinamente fueron reemplazados por
profesores en servicio de educacién basica y se acentud el transito de
programa en investigacién a programa con orientacidén profesionali-
zante, situacién que propicié el desarrollo mayoritario de proyectos de
intervencién docente. La planta académica se incrementd con muchos
egresados del propio programa. La preocupacién por atender a toda
costa a los profesores en servicio ante la creciente y onerosa oferta de
posgrados en educacién de las instituciones de educacién privada, vista
como un amenaza al cardcter publico de la educacién, fue una de las
principales razones que propiciaron una respuesta institucional para
contener dicha amenaza y dar cabida al “credencialismo”, alentado por
las politicas educativas.

Cabe mencionar que en esta etapa se promovieron los Programas
Integrales de Fortalecimiento Institucional (PIFI) y los Cuerpos Acadé-
micos (CA). Con respecto a los primeros, el balance en términos cuan-
titativos fue negativo ya que no se realizaron procesos para iniciar la au-
toevaluacion de los Programas Educativos conforme a los lineamientos
de los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacion
Superior (CIEES), ni para lograr el registro de la maestria en el Programa
Nacional de Posgrados de Calidad. Con respecto alos CA, en el periodo
2003—2005 se registraron ante el Programa de Mejoramiento del Profeso-
rado (PROMEDP) cuatro CA en formacién. Sin embargo, hasta 2006, de
los 19 PTC solamente 11 (58 %) participaban en los CA registrados (UPN
321, 2007), entre otras razones, porque muchos docentes carecian de pro-
yectos de investigacion.
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2.3 TERCERA ETAPA (20060—2014). DE LA MASIFICACION AL OCASO

La apertura de la maestria en 2006 ya se ofertaba en dos grupos en la
sede de Guadalupe en Zacatecas y en cuatro subcentros de la UPN en las
ciudades de Jerez, Tlaltenango, Sombrerete y Valparaiso (dos grupos),
con una matricula de 204 estudiantes, pero en la pentltima generacion
de 2011 se duplico a 1o subcentros al sumarse los de Fresnillo, Rio Gran-
de, Loreto, Calera y Juan Aldama.

Desde 2006 hasta el cierre del programa, la tendencia hacia la ma-
sificacion de la maestria cobré fuerza y fue su principal rasgo distintivo
a lo largo de ocho afos, lo que ocasioné que las reestructuraciones cu-
rriculares durante esta etapa se desdibujaran, aunada la creciente acu-
mulacion del rezago en la titulacién, producto a su vez del relajamiento
de los procesos académicos (tutorias excesivas y asistemdticas, planta
docente con bajos perfiles académicos y sin relacién laboral con la UPN,
convenios municipales y sindicales para ofertar el programa, pago de
tutorias sin conclusién de los trabajos recepcionales, calificaciones dis-
cordantes) y un interés institucional desmedido por la obtencién de re-
cursos econdmicos propios mediante el pago de cuotas de inscripcién.
En este contexto de masificacién, la maestria no solo se vio imposibi-
litada para atender la demanda de profesores de educacion basica que
requerian cursar estudios de posgrado, sino que sus resultados no fue-
ron los esperados y las medidas remediales puestas en marcha mediante
seminarios intensivos que disminuyeran el elevado déficit de titulacion
tampoco influyeron significativamente en su solucién. Por este motivo,
en el marco de los Programas de Fortalecimiento Institucional (PRO-
FORM 2011 y 2012) que centraba su atencién en el reordenamiento de la
oferta educativa, se tomé la decisidon de reducir al maximo la matriculay
cancelarlo en el ciclo escolar agosto—diciembre del 2012, ya que no habia
condiciones para actualizar los programas de estudio y resolver el des-
bordado rezago en la titulacion.
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3. METODOLOGIA

C on la finalidad de recabar la informacién empirica suficiente para
conocer las condiciones que favorecen u obstaculizan la construc-
cion de tesis del Programa de Maestria se decidié aplicar una encuesta
y, en un segundo momento, complementar la informacién obtenida me-
diante la realizacién de entrevistas que permitieran ampliar y profundi-
zar aquellos aspectos que requerian informacién adicional.

Sin embargo, cabe aclarar que las dificultades para aplicar el cues-
tionario a los egresados titulados y no titulados implicaron una demora
que impidié contar en el tiempo previsto con el nimero de cuestiona-
rios que arrojé la muestra estadistica. Las principales dificultades fueron
la falta de localizacion de los alumnos egresados, el cambio de centro de
trabajo, el desinterés y, en algunos casos, la jubilacién y la defuncién
de profesores. Los egresados no titulados fueron, a su vez, los mas re-
nuentes a colaborar, quizé por la insatisfaccion o malestar que les causé
no haber obtenido el grado de maestria.

Los integrantes del Cuerpo Académico fuimos sensibles a esta si-
tuacién. En virtud de ello, se tomé la decision de comenzar por el ana-
lisis cualitativo de las 10 entrevistas ya que, salvo un par de casos, fue
mads rapida la localizacién y colaboracién de los egresados titulados y no
titulados, asi como la transcripcién de su contenido; el andlisis estadis-
tico se dejo para un segundo momento. A continuacién se describe el
proceso metodoldgico que se siguid para definir el niumero de egresados
titulados y no titulados para responder el cuestionario.
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3.1 LA MUESTRA Y LOS CUESTIONARIOS RECUPERADOS

Como ya se dijo en el apartado 2.1, la Maestria en Educacién Campo For-
macién Docente se ofertd durante 19 generaciones entre los afios 19gr a
2014 con una matricula de 969 estudiantes, de quienes 173 abandonaron
los estudios; de 796 egresados, solamente se titularon 338, es decir, 42.46
%. En la Tabla 1 se consignan las estadisticas generales (matricula esco-
lar, deserciéon, nimero de egresados y titulados).®

TaBrA 1. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION
ESTADISTICAS GENERALES (1991—2014)

Categoria Frecuencia Porcentaje
Generaciones 19

Matricula general 969 100 %
Desercion 173 17.85 %
Egresados 796 82.15 %
Titulados 338 34.88 %
No titulados 458 47.26 %
Indice de titulacion 42.46 %

Después de organizar estadisticamente los datos, se procedié a realizar
un muestreo probabilistico basado en el principio de equiprobabilidad,
segun el cual todos los estudiantes tienen la misma probabilidad de ser
elegidos para formar parte de la muestra y asegurar su representatividad.
Para determinar el tamafio muestral se usé una matriz de tamanos mues-
trales disponible en internet que, previa captura de datos, proporcioné
las siguientes opciones: eleccion de la probabilidad de ocurrencia (p:
0.5), error de confianza (95 %) y nivel maximo de estimacién (8 %), lo que
9Elcalculodeeﬁc1enc1a terminal se hizo dividiendo el nimero de egresados con re-

specto al total de los alumnos matriculados al inicio del programa y el de titulaciéon
entre el total de egresados y el numero de titulados.
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arrojé una muestra de 104 estudiantes para egresados no titulados y de 113
para titulados, como se ilustra en la Tabla 2 que incluye las dos matrices.

TABLA 2. MATRIZ DE TAMANOS MUESTRALES
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Este tipo de muestreo se fortalecié con el muestreo aleatorio estratifica-
do, que consiste en considerar categorias tipicas diferentes entre si (es-
tratos) que poseen gran homogeneidad respecto a alguna caracteristica
como la edad, el municipio de residencia, el sexo, el estado civil, etcéte-
ra. En este caso, se considerd que estuvieran representadas las 19 gene-
raciones de egresados y todas las sedes de la UPN en el estado donde se
ofertd el programa. Cada estrato funciona independientemente; dentro
de ellos se aplico el muestreo aleatorio simple para elegir los elementos
concretos que formaron parte de cada estrato de la muestra. Cabe men-
cionar que la distribuciéon de la muestra en funcién de los diferentes
estratos se denomina afijacién y puede ser de diferentes tipos; en este
caso se usé la Afijacion Proporcional, en que la distribucién se hace de
acuerdo con el peso (tamafio) de la poblacién en cada estrato.

Como se observa en la Tabla 3, los estratos proporcional y aleato-
riamente se distribuyeron en tres bloques generacionales: el primero,
integrado por las generaciones 1 a la 3; el segundo, por las generaciones
4 ala g; el tercero, por las generaciones 10 a la 19.

TasLa 3. UPN 321. MAEsTRIA EN EDUCACION
DiSTRIBUCION DE LA MUESTRA ESTRATIFICADA POR BLOQUES GENERACIONALES
PARA TITULADOS Y NO TITULADOS

Bloques Frecuencia  Porcentaje Muestra (8 %)
Titulados
1(Gr-3) 17 5 5
2 (G4—9) 82 24 25
3 (Gro-19) 237 70 74
Totales 336 99 104
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Bloques Frecuencia  Porcentaje Muestra (8 %)

No titulados

1 (G1—3) 14 5 4
2 (G4-9) 78 24 19
3 (Gro-19) 366 70 90
Totales 458 09 113

Una vez identificado el nimero de egresados que ocuparia cada blo-
que, se determiné proporcionalmente el nimero que representaria a
cada generacién (ver Tabla 3); posteriormente, se usé un dispositivo en
el programa Excel para generar nimeros aleatorios que garantizaran la
equiprobabilidad y determinaran el nimero de egresados a quienes se
aplicaria el cuestionario. El total de la muestra estadistica fue de 104
egresados titulados y 113 para no titulados.

Unavez determinadala muestra en todos sus niveles, se procedié a su
aplicacion. Cabe reiterar que la dispersién de la muestra, el tiempo abar-
cado (21 afios) y la disposicién de los egresados para participar fueron al-
gunos obstdculos para recuperar la totalidad de las encuestas aplicadas.
En este sentido, el porcentaje de cuestionarios recuperados fue 43.26 %
para egresados titulados y 15.93 % para no titulados. El an4lisis de los cues-
tionarios recuperados se hizo en el programa estadistico SPSS version 22.

3.2 Los INSTRUMENTOS Y LOS SUJETOS

Como hemos mencionado, a cada grupo de la muestra se le aplicé un
cuestionario con un total de 51 items para los egresados titulados y 47
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para los egresados no titulados, organizado en siete categorias de pre-
guntas de las cuales la primera plantea datos generales (género, edad,
estado civil, lugar de nacimiento, etc.); la segunda, con 8 items, indaga la
situacién laboral de los egresados durante el periodo en el cual cursaron
la maestria; la tercera categoria tuvo como objetivo recuperar, mediante
4 items, las opiniones sobre el tiempo transcurrido para quienes logra-
ron titularse y, con el mismo nimero de items en el caso de los no titu-
lados, conocer los principales obstdculos para construir la tesis. Cabe
aclarar que en esta categoria se ubican las diferencias mas notables entre
ambas poblaciones de egresados.

El objetivo de la cuarta categoria fue conocer las caracteristicas so-
bre la calidad de las asesorias a través de 13 items, en tanto que la quinta
estuvo centrada en indagar el tiempo dedicado a la elaboracion de la
tesis, asi como los capitulos en que egresados titulados y no titulados
tuvieron mayores dificultades para desarrollarla, con 7 y ¢ items res-
pectivamente. El propdsito de la sexta categoria, que incluyé 3 items,
fue identificar la relacién entre el Plan y los programas de estudio y la
elaboracién de la tesis. Finalmente, en la séptima categoria se propuso
conocer, mediante dos items, el efecto en su situacién laboral de haber
cursado la maestria. En ambos cuestionarios se formuld la tnica y ulti-
ma pregunta abierta sobre las sugerencias que harian los encuestados a
los estudiantes actuales para concluir la tesis y obtener el grado corres-
pondiente (ver Anexos1y 2).

3.3 LAS ENTREVISTAS

El criterio para la seleccién de los profesores entrevistados, titulados
y no titulados, fue que hubieran egresado de la UPN 321 en las tres
etapas del Programa de Maestria. Se procedio, por consiguiente, a la
elaboracién de un guion de entrevista semi—estructurada integrado
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por siete preguntas.”® En este sentido se entrevisté a 1o docentes, cin-
co titulados y cinco no titulados, cuyos nombres fueron sustituidos
para resguardar su identidad. Los primeros (tres hombres y dos mu-
jeres) cursaron sus estudios en las siguientes etapas de la maestria:
un formador de docentes jubilado y otra en servicio durante el perio-
do fundacional (19g1—2001); un profesor de educacién primaria y otro
de secundaria técnica en la segunda etapa (2002—2005) y una docente
jubilada de educacién primaria en la tercera etapa (2006—2013). Los
segundos (cuatro mujeres y un hombre) estudiaron en los siguien-
tes periodos: dos formadores de docentes en el periodo inicial y tres
profesoras durante la segunda y tercera etapa: la primera, adscrita a
educacién primaria, la segunda a telesecundarias y la tercera a bachi-
llerato. La mayor parte de las entrevistas se realizé en los centros de
trabajo y en las viviendas de los egresados, solamente dos en la UPN
321, con una duraciéon promedio de 14 minutos. En la Tabla 4 se con-
centran los anteriores datos.

10 Las preguntas fueron las siguientes: 1. Mencione los aspectos que mayores dificul-
tades tuvo para desarrollar y concluir su tesis. 2. Mencione los aspectos que maés le
favorecieron para desarrollar y concluir su tesis. 3. Desde su punto de vista {cudles
estrategias considera usted que deben tomarse en cuenta para que los estudiantes de
maestria logren titularse? 4. (En qué medida la asesoria recibida influy6 en el desa-
rrollo y conclusién de su tesis? 5. {Ha compartido usted los aprendizajes adquiridos
como resultado de sus tesis? 6. {Podria describirnos de qué manera los ha compartido
o las razones de no haberlo hecho? 7. Para usted, iqué representé el hecho de haberse
titulado?
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TasLA 4. UPN 321. MAEsTRIA EN EDUCACION
RELACION DE PROFESORES ENTREVISTADOS POR ETAPA, GENERACION Y CENTRO DE TRABAJO

Nombre Etapa Generacion Centro de trabajo
Leonora I 199I-1093 Escuela Normal
Jacinto I 10911993 CAM*
Titulados Miguel 11 2002-2004 Primaria
Tomads II 2002—2004 Secundaria técnica
Susana 111 2006—2013 Primaria
Rebeca I 1991-1993 Escuela Normal
Rubén I 199I-1093 CAM
No titulados Aurora 11 2002—2004 Primaria
Soledad 111 20082010 Telesecundaria
Inés 111 2008-2010 Bachillerato

* Centro de Actualizacién del Magisterio

Para ampliar y complementar la informacion de las entrevistas se toma-
ron en cuenta 51 respuestas de la pregunta abierta del cuestionario, cuyo
sentido es el mismo de la pregunta 3 de la entrevista (“Desde su experien-
cia, {qué sugerencias haria a los estudiantes de maestria para que logren
titularse en el tiempo establecido en el programa?). Cabe mencionar que
32 respuestas procedieron de egresados titulados y 19 de no titulados.

El proceso para realizar el analisis del contenido de las respuestas
de las entrevistas y de la pregunta abierta arriba mencionada se ajusté
al siguiente procedimiento: 1. Transcripcién del conjunto de respues-
tas. 2. Lectura y revisién de las mismas. 3. Codificacion. 5. Estable-
cimiento de categorias. 6. Validacién de categorias. 7. Interpretacion
de los datos.
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4. PERSPECTIVA ANALITICA

La perspectiva analitica de la que partimos nos sittia frente a los pro-
cesos historicos de estructuracidén del campo de la escolarizacién,
especificamente de la formacién docente. La teoria de los campos socia-
les (Bourdieu, 2002) permite situar las condiciones en las que se fueron
definiendo las configuraciones institucionales del posgrado y los puntos
de vista de los participantes. Atendemos a la naturaleza relacional en la
que se produce el espacio social como la configuracién de relaciones ob-
jetivas entre posiciones diferenciadas en funcién de un orden estable-
cido y un sistema de legitimidades socialmente reconocidas (Bourdieu,
1997). La estructura del campo se produce en las relaciones de fuerza de
los participantes, en la movilizacién por las posiciones y los recursos
de que disponen o condicionan su entrada en el juego. En este caso,
enfatizamos las coordenadas institucionales, los posicionamientos y las
relaciones que posibilitaron o dificultaron conseguir el bien esperado.
En esta perspectiva, la nocién de espacio social es fundamental en
el modelo tedrico de Pierre Bourdieu porque contiene el principio de
una aprehensién relacional del mundo social, puesto que toda la “reali-
dad” que designa reside en la exterioridad mutua de los elementos que la
componen: las relaciones objetivas.” Los individuos y los grupos, dice
Bourdieu (1997), existen y subsisten en y por la diferencia, se existe en la
medida que se ocupa una posiciéon determinada, distinta y distinguida
en un espacio de relaciones que, aunque dificil de manifestarse empiri-

11 “Contra todas las formas de monismo metodoldgico que pretenden afirmar la prio-
ridad ontolégica de la estructura o el agente, del sistema o del actor, de lo colectivo o
de la individualidad, Bourdieu proclama la primacia de las relaciones” (Bourdieu &
Wacquant, 1995: 23).
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camente, es la realidad de los comportamientos de los grupos y los indi-
viduos.

Para Bourdieu (1997), todas las sociedades se presentan como espa-
cios sociales, como estructuras de diferencias en los que la légica y el
comportamiento de los grupos o individuos sélo se comprende si se co-
noce empiricamente el principio que fundamenta esas diferencias. El
espacio social es, desde esta perspectiva, un conjunto de posiciones que
no es inmutable y la descripcién del estado de las posiciones sociales
permite comprender la dindmica y los mecanismos mediante los cuales
se conserva o transforma ese espacio social, también llamado campo.
Los agentes que se encuentran inmersos en un campo tienen mds en
comun, cuanto mas proximos socialmente estén y viceversa. Bourdieu
lo acota de la siguiente manera:

el espacio social se define por la exclusién mutua, o la distincién de las
posiciones que lo constituyen, es decir, como estructura de yuxtaposi-
cién de posiciones sociales (a su vez definidas [...] como posiciones en
la estructura de la distribucion de las diferentes especies de capital).
Los agentes sociales, y también las cosas, en la medida que los agentes
se apropian de ellas y, por lo tanto, las constituyen como propiedades,
estdn situados en un lugar del espacio social, lugar distinto y distintivo
que puede caracterizarse por la posicidn relativa que ocupa en relacion
con los otros lugares (por encima, por debajo, en situacién intermedia,
etcétera) y por la distancia (Ilamada a veces “respetuosa”: longinquo

reverentia) que lo separa de ellos (1999: 178).

Esta proximidad o alejamiento social no sélo perpetia el campo como
un espacio de posiciones sociales, sino que la distancia se convierte
también en una estructura activa, en un espacio de tomas de posicién.
A cada clase de posiciones le corresponde un conjunto sistematico de
bienes y propiedades simbdlicas, asi, los diferentes grupos sociales se
distinguen y toman una determinada posicién en el campo segun sea su
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volumen de bienes simbdlicos entre los cuales se destacan, por ser las
formas de distincién mds eficientes, la propiedad de un capital econé-
mico y de un capital cultural.

El espacio social es comparable con el espacio geogréfico: ambos son
susceptibles de recortarse en regiones, aunque su diferencia fundamen-
tal estriba en que las relaciones entre los sujetos de regiones geogriéficas
no estan directamente determinadas por su proximidad social. En el
caso de las regiones sociales ocurre lo contrario, los agentes, los grupos
o las instituciones que en ¢l se encuentran tienen mas propiedades en
comun por su proximidad en ese espacio social, es decir, los agentes se
relacionan en mayor medida cuanto mds semejantes son sus condicio-
nes sociales y “menos relaciones tienen cuando su distanciamiento so-
cial es mayor” (Bourdieu, 1988a: 130).

En las sociedades simples no hay una gran diversidad de posiciones
o de campos porque el espacio social es reducido, pero en las sociedades
complejas el cosmos social estd constituido por microcosmos relativa-
mente autdnomos que son espacios con una légica y necesidades espe-
cificas. Cada regién o microcosmos es un campo de producciéon simbo-
lica, un espacio que produce ciertas relaciones que corresponden a la
légica y necesidades de este microcosmos. Sin embargo, las relaciones
objetivas entre las posiciones no son interacciones azarosas o vinculos
intersubjetivos, son relaciones que existen, como dijera Marx, “inde-
pendientemente de la conciencia y de la voluntad individuales” (Marx
en Bourdieu & Wacquant, 1995: 64), son relaciones determinadas por la
logica y las necesidades que se imponen en el campo donde estdn ins-
critos, por la posicidon que tienen en él y por la posicidon que su campo
tenga respecto de otros campos. En este sentido, se puede decir que el
campo es:

Una red o configuraciéon de relaciones objetivas entre posiciones de
fuerza que se definen objetivamente en su existencia y en las determi-

naciones que se imponen a sus ocupantes por la situacién actual y po-
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tencial en la estructura de la distribucién de las diferentes especies de
poder o de capital y de paso por sus relaciones objetivas con las demads
posiciones o campos (denominacién, subordinacién, homologia, etc.)

(Bourdieu & Wacquant, 1995: 64).

En sintesis, una vision del espacio social desde la éptica de los campos
permite, entre otras cosas, geometrizar la realidad y ubicar la existencia
de microcosmos con diferente logica y necesidades. Esto representa un
primer punto para el analisis de los campos porque posibilita pensar en
la realidad social como un ente complejo, multidimensional y dindmico.

La dindmica que caracteriza a los campos de produccién simboli-
ca, asi como la competencia entre diferentes campos, son ideas que no
permiten pensar en la existencia de un agente o un grupo eternamente
dominador o dominado. Seguin la relacién que se analice, cada agente o
cada grupo puede ser, al mismo tiempo, dominador o dominado; su po-
sicion dependerd de la cantidad de bienes socialmente valiosos (capital
simbdlico) que posea y el campo en que se desenvuelva.

Empero, si las relaciones entre los agentes o grupos no obedecen
a una intencién consciente ni a un determinismo de tipo estructural,
entonces, {cudles son las razones por las que los agentes se relacionan?
Sobre esto se afirma que las relaciones entre los agentes estan induci-
das por una especie de juego® o illusio que, ademads de ser el motor del
campo, le da sentido a las acciones de los agentes. Ingresar en cualquier
campo significa una aceptacién tdcita de lo valioso que es jugar, de las
reglas, de las ventajas y de los limites que no hay que transgredir. En el
illusio de los campos, al igual que en los juegos de naipes, en cada campo
se cruzan apuestas entre los jugadores con el objetivo de ocupar un me-
jor lugar y se realizan utilizando como moneda corriente las diferentes
formas de capital (econémico, cultural y social).

12 El juego, en el modelo tedrico de Bourdieu, es una nocién que alude mas al juego
como competencia que como actividad placentera.
13 “el capital cultural es en realidad un capital informacional que existe en los estados
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El capital simbolico determina la naturaleza y las condiciones de
las apuestas y es también la propiedad que queda luego de ganar las
apuestas: esta es la razén de que un agente con un gran volumen de
capital realice jugadas mds arriesgadas, pues su remanente le permi-
te perder hasta cierto grado. Ademads, una apuesta arriesgada le da
mads posibilidades de acrecentar su capital simbdlico lo que, a su vez,
le permite ejercer un poder o una influencia dominante dentro del
campo. Por su parte, los agentes con escaso volumen de capital glo-
bal no pueden darse lujo de tener grandes pérdidas, por lo que hacen
apuestas mas conservadoras aunque obtengan ganancias mesuradas.
Esta capacidad de apostar de manera diferente genera el efecto Mateo;
quienes mds tienen, mas probabilidades tienen de ampliar su capital
(Cfr. Tenti, 1984).™

La idea del illusio no sélo supone que el agente juega porque quiere,
todos los agentes y todos los campos estdn atrapados en el juego, de ahi
que las luchas por las posiciones en los campos sélo produzcan “revo-
luciones” parciales. Una transformacion total del campo significaria la
abolicion del juego y la desaparicion del acuerdo que le da dindmica, es
decir, el juego y el campo son una misma cosa, uno existe sélo en la me-
dida que existe el otro. Pensar en la total transformacién del campo es
pensar en su desaparicion, lo que quedaria seria un espacio social dife-
rente, con un nuevo illusio, es decir, un nuevo campo. Como la posicién
de fuerza es la verdadera razén del juego en todo campo, los dominantes
tienden a practicar estrategias que les permiten conservar su posicion y
los dominados, con mayores deseos de transformarla, son mas propen-
sos a desplegar las estrategias subversivas.

incorporado, objetivado e institucionalizado. El capital social es la suma de los recur-
sos, actuales o potenciales, correspondientes a un individuo o grupo, en virtud de que
éstos posean una red duradera de relaciones, conocimientos y reconocimientos mu-
tuos mas o menos institucionalizados, esto es, la suma de los capitales y poderes que
semejante red puede mover” (Bourdieu & Wacquant, 1995: 83).

14 “al que tenga se le dar4, y tendra en abundancia; pero al que no tenga se le quitara
hasta lo poco que tenga” (Evangelio segin San Mateo, en Tenti, 1984: g).
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Por otro lado, la capacidad de los campos para producir un gran vo-
lumen de capital simbdlico tiene efectos directos sobre los agentes que
desean ingresar en él. Todo agente que ingrese en un campo debe po-
seer tal volumen de capital cultural que le sea posible comprender los
signos que circulan en él. Ingresar en un campo fuertemente estructu-
rado supone la necesidad de poseer un alto volumen de capital cultural,
porque los agentes dominantes que desean preservar su dominio tienen
la oportunidad de excluir a los apostadores potenciales elevando los
requisitos de ingreso, esto es, exigiendo un mayor volumen de capital
cultural a los aspirantes.

Esta exigencia se puede objetivar en los requisitos de ingreso para
los programas de posgrado, a diferencia de los programas que tienen por
objeto la pedagogia, las ciencias de la educacién, el curriculum, la préac-
tica docente, la innovacién educativa, etc., los de matematica exigen a
los aspirantes (explicita o implicitamente) cierto volumen de capital (el
conocimiento de ciertos aspectos de la matemdtica) para ingresar o per-
manecer en ellos.

4.1 EL CAPITAL SIMBOLICO COMO SUSTANCIA DEL JUEGO

Interrogarse sobre el capital simbdlico es, al mismo tiempo, cuestionarse
sobre la relacién entre la cultura y la forma en que se convierte en un
bien, en un objeto de ventajas sociales; en sintesis, es interrogarse sobre
el papel que la cultura ocupa en las relaciones entre los agentes y los
campos.

La cultura, como afirma Bourdieu (1998), es esa especie de saber
gratuito que paraddjicamente sirve para todos los fines, pero se ad-
quiere a una edad en la que todavia no se tienen problemas plantea-
dos. Genera dos tipos de relacién con ella: el agente puede pasarse la
vida acreditdndose o cultivandose sin tener ningun fin determinado
o puede servirse de ella como una caja de herramientas mas o menos

42




inagotables; en ambos casos, la funcién de la cultura, en apariencia,
es designar a los agentes en quienes tiene posibilidades de encontrar
ayuda, es decir, la cultura puede funcionar como una herramienta y
en ese sentido ayuda a los agentes, pero en ese mismo acto se ve acre-
centada, profundizada.

Los agentes que se ayudan ayudando a la cultura lo hacen porque
estdn preparados por la légica y la historia de su formacién para tratar a
la cultura como una herencia, como un tesoro que se contempla, que se
venera, que se celebra y que por esa misma razon se valoriza; son agentes
que ven a la cultura como un capital destinado a ser exhibido y a pro-
ducir dividendos simbdlicos. Sin embargo, esta vision desinteresada de
la cultura no restringe las ventajas, conscientes o no, de su uso, ya que
toda actividad humana se compone de dos dimensiones relativamen-
te independientes: la técnica y la simbdlica. La dimensién simbélica es
esa especie de metadiscurso practico por el cual se hacen valer ciertas
propiedades destacables y ventajosas de una accién (la blusa blanca del
médico es un simbolo que este agente utiliza para destacar propieda-
des de su hacer que le significan ventajas, dado el prestigio social de su
profesién). Seria ingenuo decir que la actividad que le produce mayo-
res ventajas al agente es la técnica y que, por ello, habria que reducir el
tiempo y la energia consagrados a la dimensién simbdlica. Aunque esta
reduccion supondria acrecentar las actividades puramente técnicas,

en un universo donde la definicién social de la prictica implica una
parte del show [...] es también exponerse a perder las ventajas simbo-
licas de reconocimiento que estan asociadas al ejercicio normal de la
actividad. Con el hecho por contrapartida, de que hasta las concesio-
nes mas limitadas y més controladas al show, no ocurren sin riesgos en

todos los érdenes (Bourdieu, 1988a: 40).

Lo simbdlico no sélo reditiia ventajas, su disminucién también puede
restringir las ventajas obtenidas mediante la actividad técnica. Esta de-
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pendencia entre los dos tipos de acciones tiene su fundamento en la
naturaleza misma del mundo social, que es un objeto no solamente fi-
sico, sino construido histérica y socialmente como un objeto eminen-
temente simbolico. La inestabilidad del mundo social es inherente a su
naturaleza simbdlica porque, al estar fundado sobre la subjetividad de la
reputacién, la opinion y la representacién son inestables en tal medida
que pueden ser destruidas por cuestiones igualmente subjetivas, como
la sospecha y la critica (Bourdieu, 1998).

La posibilidad de objetivar estas subjetividades se encuentra en la
identificacién de las relaciones o posiciones objetivas que tienen los
agentes que pueden volverse actuantes y eficientes, son ocupadas con la
ostentacion de los poderes sociales fundamentales: capital econémico
(bajo sus diferentes formas o representaciones), capital social y capital
cultural. Estas diferentes manifestaciones de capital toman la forma de
un capital simbdlico cuando se considera el volumen global conforma-
do por los diferentes capitales que ostenta un campo o un agente. En
este sentido, los agentes, las instituciones y los campos son ubicados
jerarquicamente en el espacio social,

en primer término, de acuerdo con el volumen global de capital que
posean y solo en segundo término son ubicados conforme la estructu-
ra de su capital, es decir, respecto del peso especifico de cada uno de los

diferentes tipos de capital (Bourdieu, 1988a: 131).

De entre los tres tipos de capital, el econdémico se distingue por su mate-
rialidad y se objetiva a través de la posesién de bienes materiales. Por su
parte, el capital cultural, al que también se le llama capital informacional,
es un conjunto de conocimientos genéricos que permiten reconocer,
apreciar o responder de ciertas maneras ante objetos o situaciones del
mundo social. El capital cultural existe bajo tres formas o manifesta-
ciones: incorporado, objetivado e institucionalizado en el agente, en las
relaciones objetivas y como un objeto socialmente instituido.
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En el otorgamiento de bienes sociales es fundamental el papel de la
institucion escolar. Un titulo escolar es capital simbdlico universalmen-
te reconocido, valido en todos los mercados, de ahi que, como afirma
Bourdieu (1998), la escuela en tanto institucién regulada por el Estado
canaliza el capital hacia el capital, es decir, realiza una seleccion de los
agentes con mayor capital y les otorga una mayor distincién por la via de
los titulos con mayor prestigio social. Este proceso de seleccién cultu-
ral tiene dos momentos: el primero se realiza a través del ingreso de los
agentes en las escuelas; los agentes con escaso volumen de capital son
absorbidos por escuelas de tipo asistencial de poco prestigio, mientras
que aquellos con mayor volumen de capital ingresan, generalmente, en
las universidades cuyo prestigio le da mas valor o plusvalia a los titu-
los que expide. El segundo momento tiene lugar en el interior de las
escuelas; ahi, los alumnos que carecen de cierto capital informacional
frecuentemente no pueden cumplir con las exigencias de permanencia
que las instituciones plantean y terminan siendo excluidos de la cultura
escolar.

4.2 EL HABITUS COMO UNA MEDIACION ENTRE LO INDIVIDUAL Y LO SOCIAL

Laidea de campo y de capital simbdlico no es suficiente para dar cuenta
de las relaciones que se objetivan en el espacio social, porque no explica
quién “usa” el capital simbdlico o si se “usa” de manera consciente. En
este sentido, y en primer término, es necesario destacar que no existe
una relacion directa entre el campo y los agentes, no la hay entre las
estructuras sociales del campo y una conciencia individual o un sujeto
absolutamente racional que planifica cada una de las apuestas a realizar.
El agente no determina por si solo la posicién que ha de buscar o tener
en el campo, tampoco existe un determinismo en el sentido inverso, es
decir, la légica de campo no construye las posiciones del agente al mar-
gen de su participacion, lo que existe es una relacién entre el campo y

45




el habitus, entre las estructuras del campo y las maneras peculiares que
ciertos agentes tienen para construir, aprender y efectuar unas practicas
que toman en cuenta su logica temporal y la del campo.

El habitus es ese principio generador y unificador que traduce las
caracteristicas de un estilo de vida unitario, es decir, un conjunto de
elecciones compartidas por un grupo o una clase y, al igual que las posi-
ciones desde las que se produce, esta diferenciado, pero también es dife-
renciante. Es también estructura estructurante, esquema clasificatorio,
principio de clasificacién, principio de visién y de division de gustos
diferentes. Produce diferencias, opera distinciones entre lo que es bue-
no y lo que es malo, entre lo que estd bien y lo que estd mal, entre lo que
es distinguido y produce prestigio y lo vulgar. De esta manera, las dife-
rencias simbdlicas se constituyen como un verdadero lenguaje, siguen
lalogica de un cédigo construido ex profeso y la estructuracién y valor de
los signos tienen que ver con las reglas del sistema.

Las diferencias de las multiples posiciones, es decir, los bienes, las
percepciones, los esquemas de division y las disposiciones para la prac-
tica representados en el habitus son la mediacién entre el campo y los
agentes, entre lo social y lo individual, entre lo macro y lo micro. La
forma en que el capital simbolico se relaciona con el campo excluye a las
dicotomias, porque el habitus es:

un sistema de disposiciones durables y transferibles —estructuras es-
tructuradas predispuestas a funcionar como estructuras estructuran-
tes— que integran todas las experiencias pasadas y funciona en cada
momento como matriz estructurante de las percepciones, las aprecia-
ciones y las acciones de los agentes cara a una coyuntura o acotamiento

y que él contribuye a producir (Bourdieu, 1988b: 54).

Son disposiciones practicas y para la prictica en tanto que se convier-
ten en “céddigos” que los agentes del habitus comparten y utilizan para
enfrentar decisiones sobre la practica. Son estructuradas porque se
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constituyen histéricamente, esto es, mediante la historia de la rela-
cion entre los agentes y sus condiciones sociales se van configurando
su habitus.

Finalmente, las disposiciones practicas para la préactica son estruc-
turantes en la medida en que dichos cédigos no estan fijados de una vez
y para siempre. El juego en un campo, los deseos de ocupar una mejor
posicién en él o la intencién de establecer una revolucién son motivos
suficientes para intentar cambiar dichas disposiciones; sin embargo,
transformar las disposiciones de un habitus implica, al mismo tiempo,
modificar en menor medida la légica del juego y, con ello, la vida en el
campo. El campo con su légica permite la estructuracion de cierto habi-
tus solamente, por lo que una modificacién en el campo implica un cam-
bio en el habitus, lo contrario ocurre también, pues la transformacién
del habitus obliga a que el campo cambie.

No obstante, el habitus no es una forma inconsciente de aprender
y actuar sobre el mundo. Un habitus razonable sélo puede constituirse
y desarrollarse cuando existen ciertas condiciones de posibilidad, por
esto, la conducta racional derivada es el producto de una condicién
social particular que se define por un minimo de capital simbélico ne-
cesario que permite percibir y aprovechar las oportunidades ofrecidas
a todo mundo. Un agente con un cierto volumen de capital simbdlico
puede percibir las oportunidades para ser alguien en el campo, puede
transformar su habitus en un sistema razonable, esto es, en un sistema de
percepciones y disposiciones para la practica que le permita, a diferen-
cia de la mayoria de los agentes, entender el sentido del juego y leer las
coyunturas que presenta el campo.

Al construir el concepto de habitus, Bourdieu pretende evadir expli-
caciones estructuralistas de lo social que en “el sujeto descentrado” ven
a una especie de simple instrumento de la estructura, autémata cuya
accién es sélo una ejecucién (inconsciente) de las determinaciones que
les impone lo estructurado, el modelo social, mediante leyes o reglas me-
canicas. La nocion de estrategia es el instrumento de ruptura con estas
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posiciones siempre y cuando no se le conciba como un producto de la
accién inconsciente o de un programa racional, la estrategia debe verse
como un sentido prictico para la prictica o comun sentido del juego.
El agente se inmiscuye en los juegos sociales desde la infancia, cuando
participa en las actividades sociales, por esta razon no precisa la existen-
cia de un inventor o de un momento de fundacion del juego, tampoco
de un cédigo en el que se registren explicitamente. El juego, visto asi, es
una actividad abierta, es:

el lugar de una necesidad inmanente, que es al mismo tiempo una logi-
ca inmanente. No se hace ahi cualquier cosa impunemente. Y el senti-
do del juego que obedece a esa necesidad y a esta ldgica, es una forma
de conocimiento de esta necesidad y esta 16gica. Quien quiere ganar a
este sujeto [...] debe tener el sentido del juego, es decir, el sentido de la

necesidad y de la l6gica del juego (Bourdieu, 1988a: 73).

El juego es una actividad regulada no porque obedezca a reglas, sino por-
que presenta ciertas regularidades. El agente que es buen jugador com-
prende el sentido de juego porque lo juega a cada momento y porque su
capital simbdlico le permite entender el sentido de jugarlo, este agente
es, finalmente, la representacién material del juego, toma en cuenta en
cada una de sus elecciones el conjunto de las propiedades de la estruc-
tura dada (o juego) que trata de reproducir y su accién producto obedece
y estd guiada por las necesidades y la l6gica del juego. Ademis, lo que
hace a cada momento (como lo hace todo buen jugador), es lo estricta-
mente necesario para cumplir con las exigencias del mismo; un alumno,
por ejemplo, no hace sino lo estrictamente necesario para cumplir con
las exigencias de su clase.

Una accién ejecutada fuera de las exigencias y de la légica del jue-
go carece de sentido, no le reporta al jugador ninguna ventaja o ga-
nancia, por esto, se puede decir que la l6gica del juego social determi-
na los limites de las acciones del agente. Sin embargo, el juego es una
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accién dindmica y compleja cuyos limites son difusos, por lo que no
exige del agente acciones simplemente mecénicas o fijadas de una vez
y para siempre, al contrario, el sentido del juego exige de los agentes
una capacidad inventiva o creadora que les permita generar estrate-
gias que correspondan con las situaciones que el juego, conforme se
complejiza, va exigiendo.”

Asumir que el sentido del juego, o el habitus, es un sistema de es-
quemas incorporados socialmente que funcionan en situaciones practi-
cas como categorias de percepcién y de apreciacion, como principios de
clasificacién al mismo tiempo que como principios organizadores de la
accién, no es otra cosa que reintroducir el papel del agente como actor
social, como operador practico que construye sus objetos,

de suerte que para dar cuenta de lo que la gente hace, es necesario
suponer que obedecen a una suerte del “sentido del juego” y que
para comprender sus practicas es necesario reconstruir el capital de
esquemas informacionales que les permite producir pensamientos y
practicas sensatas y regladas sin intencién de sentido y sin obedien-
cia consciente a reglas explicitamente enunciadas como tales (Bou-
rdieu, 1988a: 83).

Por su naturaleza histérica y colectiva, el pasado y el presente, lo in-
dividual y lo social se integran y relacionan mutuamente en el habitus
configurando un sedimento histéricamente construido que soélo espera
una situacion particular para ser liberado. En él, interactiian no sélo el
pasado y el presente, también el futuro, puesto que en un sistema sedi-
mentado la principal funcién tiene que ver con la produccién de estra-
tegias que se adapten a las exigencias que (infinitamente) le plantean las
necesidades del juego, estrategias que, cuando son novedosas, estructu-
ran las modificaciones del campo, es decir, el agente moviliza el pasado

15 Aqui radica la diferencia entre regla y regularidad. El juego obedece a regularidades,
mas no a reglas.
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para prever practicas futuras, porque el habitus como futuro en potencia
hace que los agentes dotados de él se comporten de cierta manera en
determinadas condiciones.

Esto significa que el habitus no obliga a que el agente acttie de cier-
ta forma, pero si lo convierte en un individuo propenso a realizar cier-
tas acciones, el habitus de agentes situados en condiciones econdémicas
y sociales semejantes es un sistema de preferencias comunes, es decir,
condiciones sociales similares construyen un habitus semejante, causa
de conductas regulares y de regularidad en las conductas. No obstante,
el habitus semejante no solo genera practicas similares, puede generar
practicas opuestas. También ocurre lo contrario, un habitus diferente
puede producir practicas semejantes porque las estructuras sociales in-
corporadas en el habitus diferente tienen una parte comun.

Esta aparente contradiccion se explica por la naturaleza de los es-
timulos recibidos por el agente y por la estructura del campo especi-
fico en el que participa. Basta recordar que el sentido del juego esta
desigualmente distribuido, de manera que cada agente puede reac-
cionar igual o diferente —segun sea su sentido del juego— frente a un
estimulo o una exigencia determinada del campo. En otras palabras,
cuando se dice que el habitus es una estructura estructurada se alude
ala condicién histérica que condiciona las practicas, no debe olvidar-
se que también es una estructura estructurante, es decir, un sistema
continuo y abierto que puede generar un infinito nimero de estra-
tegias diferentes para ser ejecutadas sin rebasar los limites del juego
(el ajedrez, por ejemplo, es un juego abierto en la medida que permite
un numero infinito de jugadas diferentes y es, también, cerrado o es-
tructurado, porque ninguna de las jugadas puede trascender la légica
del juego), es en este sentido que se dice que el habitus tiene una parte
ligada a lo impreciso y lo vago.

Como se ha podido observar, el habitus y el campo tienen una rela-
ciéon de mutua construccidén cognitiva y de mutuo condicionamiento.
El campo permite la estructuracién de los principios practicos o habitus
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cuando los agentes incorporan en sus estructuras mentales el juego en
si, y el campo esta condicionado por ellos en la medida que los habitus
generan estrategias préacticas adecuadas con el juego de un campo espe-
cifico. Un habitus es colectivo e individualizado al mismo tiempo: es in-
dividual porque es objetivado como un sistema de estructuras mentales
de percepcién y accidon que se incorporan en el individuo bioldgico; es
social porque las estructuras mentales provienen de la interiorizacién
de las estructuras sociales, es decir, las estructuras individuales de per-
cepcion son producto de la incorporacion de las estructuras sociales. De
aqui la importancia de pensar en el habitus y el campo como conceptos
relacionales, es decir, como constructos tedricos que sélo funcionan en
plenitud y cobran su real sentido si estdn uno en relacién con otro (Bou-
rdieu & Wacquant, 1995: 25).

Ahora bien, esta realidad, que no es sino una red de relaciones,
solo puede ser explicada desde un modelo tedrico que tome cuenta esta
condicién. Desde este enfoque, el andlisis social solo puede realizarse a
través de un sistema que contemple un doble sentido de las relaciones
entre el habitus y los campos, es decir, el habitus puede ser comprendido
a condicién de que se le estudie en relacién con el campo en el que se
inscribe y con el volumen de capital simbdlico que los agentes de dicho
campo ostenten.

Aun cuando no serd planteada exhaustivamente, la intencién de
hacer explicita la perspectiva analitica, en este caso, tiene que ver con
situar al programa de posgrado —como espacio social- en la trama que
configuraron, por un lado como condiciones estructurantes, las politicas
nacionales y tendencias impulsadas por organismos internacionales
para mejorar la calidad educativa, cuya figura central en las tltimas dé-
cadas han sido los profesores; por otro, los discursos que introdujeron
las distinciones que han dirigido la profesionalizacién del magisterio,
asi como las condiciones particulares de la institucion en especifico y en
ella, los posicionamientos de los agentes en el campo que definieron los
modos de entrar en el juego, las reglas y las apuestas. En esas tramas se
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indujeron diferencias y discontinuidades en las pautas institucionales
que permiten separar las etapas de operacién del programa y analizar las
implicaciones y puntos de vista de los participantes en las condiciones
de realizacién.

Situamos al programa de posgrado como el espacio producido y en
el que se produjeron y reprodujeron relaciones de doble sentido en-
tre esas estructuras objetivas y las disposiciones, como sefiala Bourdieu
(1998), expectativas, intereses y deseos que movilizan a los participantes.
Referimos su dicho al habitus como sistema de disposiciones incorpora-
das a lo largo de las trayectorias, esquemas generadores y organizadores
de précticas, percepciones y apreciaciones en las que se producen y for-
talecen las representaciones del mundo social que guian las elecciones
de individuos y de grupos, pero también como estrategias mediante las
cuales resolvieron situaciones en las que se vieron implicados. El habitus
se expresa como sentido prictico para organizar acciones y decisiones,
pero también para construir razones —en el caso que nos ocupa- en tor-
no a inscribirse en un programa profesionalizante, a la concrecion del
proceso y a la conclusién de las tesis.

Consideramos que las representaciones del profesionalismo o la
profesionalizacién codifican ordenamientos en torno a los cuales se
promueven intereses y subjetividades. Las acciones prometidas como
profesionalizantes concatenan pautas histéricas, normas y patrones
emergentes, fortalecidos, provocados, inducidos por la propuesta gu-
bernamental. Las pautas de actuacién integran significativamente im4-
genes y concepciones en intercambios simbélicos y relaciones de poder
que alientan la illusio por el juego. Se definen asi: pautas institucionales
que validan un saber profesional ofrecido, compartido, socializado y, a

16 Para explicar la génesis del habitus, Bourdieu alude a dos procesos: la inculcacién de
un arbitrario cultural y el de la incorporacién de determinadas condiciones de existen-
cia. La primera refiere una accién pedagdgica efectuada en un espacio institucional,
mientras la segunda remite a la interiorizacién de las regularidades inscritas en sus
condiciones de existencia (Giménez, 2002).
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su vez, pautas institucionales que alientan un reconocimiento profesional
en la obtencién del grado, sostenidas por principios de diferenciacién y
mecanismos que aseguran tendencialmente un conjunto de beneficios
para los implicados, es decir, de capitales econémico, cultural, social y
simbolico. En este sentido, la adquisicién de un capital cultural y sim-
bolico es la base de legitimacién de la diferencia y el prestigio que ésta
conlleva. Esta investigacién permite entender los puntos de vista de los
participantes y su toma de posicién respecto de los beneficios obtenidos
con el programa. Asi, al analizar el factor prestigio, en términos de ca-
pital simbdlico, fue dirigido a explorar cémo actia en las disposiciones
para mantener o aspirar a ganar posiciones en la estructura que predefi-
ne en quiénes han de convertirse los participantes.

En la investigacién y la escritura del informe, la puesta en juego es
la reflexién sobre si supone una opcidon mediadora entre el habitus y las
regulaciones que los llaman a profesionalizarse. Si las pautas discursi-
vas establecen una dindmica de subjetivacion coactiva y heterodirigida,
la desestructuracion del habitus frente a nuevas regulaciones en las si-
tuaciones particulares posibilitarian otros espacios de juego y distintas
alternativas, opciones electivas que algunos decidieron con relativa au-
tonomia y otros desplazaron, sujetdndose a las adversidades de sus con-
diciones. En el juego se producen criterios de discriminacién desde los
cuales se actualizan los sentidos sobre profesionalizarse, alcanzar niveles
mds altos de competencia profesional, problematizar la experiencia, to-
mar posiciéon respecto a valores y reglas de accién prescritas o definir
acciones estratégicas formativas para si y valorarlas como opciones para
sus estudiantes. Es a partir de estas actualizaciones de sentido que los
profesores valoran y legitiman su paso por el programa.
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5.LA VOZ DE LOS PROFESORES TITULADOS

En este capitulo se expone a continuacién el contenido de las respues-
tas de los profesores titulados.

5.1 LAS DIFICULTADES

Para cuatro de los cinco profesores, las dificultades que mds influyeron
para concluir su tesis (pregunta 1) fueron la falta de tiempo y escribir/re-
dactar. En primer lugar, porque afirmaron que, al no contar con descarga
académica en su centro de trabajo, el tiempo disponible era muy limi-
tado para dedicarlo a las tareas de investigacién que requiere la tesis,
particularmente para realizar lecturas. En segundo lugar, por dejar pasar
mucho tiempo entre la terminacién de los estudios y el trabajo de in-
vestigacidon que se realizaba. Con respecto a la escritura, tres de los en-
trevistados coinciden en sefialar que la puesta en practica de esta com-
petencia no solo para elaborar un trabajo de tesis, sino para comunicar
por escrito un mensaje del tipo que sea, “es la parte mas complicada”,
“una dificultad mayuscula”, ya que “redactar una cuartilla cuesta mucho
trabajo”, adema4s de subrayar que “es mas facil leer que redactar”. Asi lo
manifestaba la profesora Leonora al comenzar la elaboracién de su tesis:

Cuando el asesor de tesis dijo “yo creo que unas 45-50 cuartillas cada
capitulo” y dije “Dios mio, de dénde voy a llenar todo eso, si me cuesta

tanto trabajo redactar una”.

El profesor Jacinto mencioné que:
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Yo creo que una de las dificultades es también armar el discurso, me
parece que eso de armar un conjunto de ideas no es tan sencillo, escri-
bir creo que es la parte mas complicada de un proceso del tipo que sea
[...] yo por lo menos en lo personal yo he visto y por la experiencia que
he tenido, que esa es una dificultad mayuscula en cualquier persona

que se dedica a hacer un documento.

Por su parte, la profesora Susana sefialé que la mayor dificultad fue el
desarrollo de la tesis, ya que “nosotros somos de pocas palabras y tener
mds que nada ponerle énfasis o como desarrollar el tema”, pero aclara
que esta situacién se debe a la redacciéon “porque tiene uno que buscar
cémo las palabras adecuadas y qué significan para poder ir desarrollan-
do el tema o los problemas”. Para esta profesora otro obstdculo princi-
pal fue la falta de recursos econémicos al senalar que, “oi de algunos
compaieros que decian que como vamos a dejar de darle de comer a
la familia” porque si es un gasto muy fuerte”. Otra dificultad declarada
por el profesor Tomads fue la obtencién de bibliografia especializada, ya
que su objeto de estudio requeria una busqueda que le implicé acudir
a bibliotecas de la ciudad de México. El dltimo obsticulo declarado por
la profesora Leonora fue la insuficiencia de habilidades tecnoldgicas para el
manejo adecuado de la computadora.

5.2 (CAUSAS INSTITUCIONALES

Problemas de gestion y/u operacién del programa de estudios.

Los tres profesores entrevistados que cursaron la maestria en etapas
posteriores a la inicial anadieron dentro de este tipo de dificultades las
siguientes: i) haber tenido “diferentes maestros en el eje metodolégico;
ii) “confusién en el tipo de productos que se pedian”; iii) la falta de con-
tinuidad en el asesoramiento, pues “jamas tomaron de manera continua
el asesoramiento”.
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5.3 LOS ELEMENTOS FACILITADORES

En cuanto a los factores que les permitieron concluir su tesis (pregunta
2), los docentes sefialaron cuatro, pero todos coincidieron en el compro-
miso del asesor, ya que su disposicién y apoyo fue decisivo para concluir
su tesis. Asimismo, “la buena comunicacién que se establezca entre am-
bos”. En los siguientes testimonios el profesor Jacinto destaca esta afir-
macion.

Bueno a mi me parece que una cuestiéon fundamental fue la dispo-
sicion de parte de la gente que nos apoyaron, me estoy refiriendo a
los tutores, me parece que ésa es una parte fundamental, si el tutor,
el asesor, no tiene esa disposiciéon de ayuda, pues se me hace que no
funciona [...] mi asesor de cabecera [...] fue una de las gentes que a mi

me ayudo bastante.

En el mismo sentido se expresé la profesora Leonora al senalar que:

El apoyo que me brindé en su momento, y hay que mencionarlo, el
Dr. Morales, me apoyé muchisimo [...]| porque fue mi asesor, no tenia
mucha comunicacién, pero él estaba afortunadamente aqui, entonces

¢l me apoy6 (toma esto, lee esto, busca esto).

El profesor Tomas también subrayo el papel que tiene la asesoria en el
desarrollo y conclusién de la tesis, pero aclaré que fue la colaboracion
de una maestra —que sin ser la responsable de la asesoria— presté la ayu-
da necesaria e insistié por diversos medios para que no abandonaran
este proposito. A este respecto menciond lo siguiente:

Yo creo que al final en el Gltimo afio cuando terminé mi tesis fue la co-

laboracién sin esperar nada a cambio, de mucho compromiso, de una

Maestra, la Maestra que nos ofrecia sus servicios cuando nos encontra-
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ba desconcertados que anddbamos a vuelta y vuelta en la Universidad
y que no encontrabamos al tutor asignado, y fue la Maestra Santibanez
quien nos eché la mano y estuvo muy al pendiente, incluso insistién-

donos por internet por via mensajes en la red.

Otro elemento que facilité la tesis para una de las entrevistadas fue
el compromiso personal y con los nifos. La profesora Susana sefialé que,
ademas de la responsabilidad, fueron sus alumnos los que la motiva-
ron a desarrollar su tesis, pues tenia el interés por “descubrir el por qué
a los niflos no les interesa tanto leer, el comprender, si no leen pues
no comprenden”, Afiade que la culminacién de su tesis fue producto
de su compromiso y responsabilidad, pues si bien tenia problemas
familiares para atender a sus hijas pequenas que fueron sobrellevados
con la ayuda de su esposo, fue su deseo de continuar superandose o
“de seguir adelante o esa meta que me propuse”. Por su parte, el pro-
fesor Tomds, tinico que contd con una beca comisién por dos afos
de la Secretaria de Educaciéon del Estado” que le permitié dedicarse
con mayores condiciones al desarrollo de su tesis,™ se expresé en los
siguientes términos:

Bueno creo que a mi siempre me gusté el trabajo, tuve la fortuna de te-
ner beca comisién durante el proceso de la maestria, y eso nos permitio
tener pues el tiempo suficiente para cumplir con las tareas educativas y
también para desarrollar el trabajo de tesis. Segundo, el tema que elegi

y que la verdad estuve bien asesorado.

Finalmente, para la profesora Leonora la colaboracién de las personas para
proporcionar la informacién y aplicar los instrumentos correspondientes

17 Los egresados de la etapa fundacional (1gg1—2001) no contaron con becas-comisién.
18 Como se puede apreciar, para este profesor cuatro condiciones favorecieron la con-
clusién de su tesis: i) la beca: ii) el gusto por su trabajo, iii) el tema elegido; iii) la buena
asesoria.
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fue otra de las razones que favorecié su proceso de titulacién: “la dispo-
sicién de mis alumnas para el trabajo que realicé [...] ya que colaboraron
mucho conmigo”.

5.4 LAS PROPUESTAS

De las seis estrategias fundamentales para que los estudiantes de maes-
tria se titulen (pregunta 3), todos los entrevistados reiteraron que, en
primer lugar, ejercitar la escritura de manera sistemdtica o una vez que se
ha tenido comunicacién con el asesor es una condicién imprescindible
para que los estudiantes de posgrado culminen su trabajo de tesis. En
palabras del profesor Jacinto:

La estrategia fundamental debe ser el que todos los dias o cada vez que
acuda al proceso de asesoria sea una parte fundamental para que escri-

ba, si no lo hace después es un problema muy serio.

La importancia que le dan a la escritura es tal, que uno de los entrevis-
tados propuso la realizacién de “técnicas para redactar” que incluyan el
dominio de “los adverbios, las conjunciones, otros verbos y los tiempos
como infinitivo, tercera persona, o sea son cosas que uno debieradominar
como maestro pero que a fin de cuentas nos cuesta trabajo pararedactar”.

En segundo lugar, dos profesores pusieron énfasis en la vigilancia de
las temdticas elegidas para que los estudiantes eviten el abordaje de temas
y objetos de estudio que rebasen su capacidad y condiciones de investi-
gacion. En palabras de la profesora Leonora, “se requiere ser concisos,
precisos, quiero esto, y lo puedo lograr con esto”. Subraya este punto
con la siguiente metdfora:

Le ofrecen a uno un pastel y dice “si lo quiero, ohhh, desilusién, si

ni una rebanada puedo partir” porque hay muchas temdticas, que nos
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suenan muy bonitas, pero en el momento ya de desarrollar un proto-
colo de investigacién, bueno y esto cémo se come, o de dénde se saca.
Hay que aterrizar en el medio donde nos movemos vy si bien hay que

buscar elementos que mejoren nuestra practica, no ser sonadores.

El profesor Miguel abunda sobre este aspecto al sefialar que debe tener-
se en cuenta lo que mas le llama la atencién o le apasione al estudiante
desde un principio —dada la premura para elaborar la tesis— porque, a su
modo de ver:

yo creo que la forma en que lo pueden resolver es que quien va a inves-
tigar el tema, sea el que realmente le interese, y no trate de sacarlo por
sacarlo [...] que le sea significativo especialmente, que si es problema

realmente lo tenga como problema.

La tercera estrategia —mencionada en el apartado precedente— se refiere
al Compromiso con el estudio. El profesor Jacinto manifesté la importan-
cia de asumir un compromiso con las exigencias académicas del pro-
grama ya que, a su juicio, “quien estudia un posgrado debe estar con-
vencido desde que inicia, ahi empieza su proceso de titulacion”. Llama
la atencién acerca de que este convencimiento implica “hacer cosas”,
principalmente, “armar ideas, y esas ideas le van a ir dando oportunidad
de poder armar un documento al final [...]".

La cuarta estrategia retoma el trabajo del asesor ya que, para el profe-
sor Miguel, el papel del asesor es clave pues “tiene mucho que ver en el
apoyo para la motivacién y que sigan buscando titularse y construir el
objeto para la titulacién, para mi el asesor fue basico”. Esta sugerencia
cobré mayor fuerza al preguntar a los participantes en qué medida la
asesoria influyé en el desarrollo y conclusion de su tesis (pregunta 4), ya
que todos los docentes entrevistados refirieron con diferentes términos
y énfasis el papel decisivo que ésta tuvo para culminarla. Expresiones
como, “si nos ayudé muchisimo”, “fue decisiva”, la asesoria es esencial”,
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“yo sigo pensando en el asesor”, “un 8o %”. No obstante aclaran, con
respecto a la manera particular en que lo experimentaron, el hecho de
que se presenten situaciones —como la anotada en la pregunta dos— en
las que hubo un tutor formal y otro que realmente asumié esta funcién
u otros docentes que apoyaron esta labor, asi como de los lectores quie-
nes, segin otra opinién, “fueron gente muy responsable, ya que suge-
rian paginas, autores y qué documentos podiamos ver”.

Las dos ultimas propuestas consisten, por una parte, en que el mismo
maestro lleve el eje metodoldgico, pues el profesor Tomas tuvo diferentes
profesores que no se ponian de acuerdo con respecto a los elementos
comunes en la construccién del proyecto de mejora docente vy, por la
otra, no distanciarse de la institucion. En este sentido, la profesora Leonora
manifestd que una vez que los egresados terminan sus estudios se apar-
tan de la institucion; para evitarlo, propone a los docentes de la UPN 321
que procuren “buscar la cercania con ellos” de una manera “constante y
permanente para que no pierdan el interés”. A continuacién contrasta-
mos las respuestas de los egresados no titulados que completa el cuadro
de las condiciones institucionales en relacién con la asesoria.
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6. LA VOZ DE LOS PROFESORES NO TITULADQOS

6.1 LAS DIFICULTADES

Para tres de los cinco profesores no titulados que fueron entrevistados,
el tiempo de dedicacién fue la principal limitante. Hay distintas conside-
raciones en torno al tiempo: remiten enfaticamente a la posibilidad de
distribucién entre los estudios, el trabajo y la familia, pero también al
tiempo exigido por el Programa de Maestria que excede el tiempo de la
asignacién laboral. Un caso coloca en el mismo plano de importancia su
participacion en la animacién de espacios culturales y deportivos como
parte de su responsabilidad profesional; en éste y otro mas, la condicion
laboral lleva a los tesistas de un sitio a otro, lo cual limita el manejo del
tiempo. De los dos casos en que la causa principal no fue el tiempo, apa-
rece como condicién en uno que, al acceder desde la maestria a un pues-
to en la estructura administrativa, cambid sus prioridades y ocupacién;
el otro parece contradecir la limitante ya que decidi6 cursar otra maes-
tria que le ofrecia apoyo en su inquietud investigativa. Por otra parte,
los cinco profesores aluden a la brevedad e insuficiencia del tiempo de
la relaciéon con los asesores o directores de tesis. En sintesis, para la ma-
yoria de los profesores, titulados o no titulados, el hecho de no contar
con facilidades o descargas en su tiempo laboral limité la conclusion
de la tesis. Sin embargo, para los primeros —una vez egresados— fue una
agravante haber interrumpido por mucho tiempo los avances de la tesis,
mientras que los segundos enfatizan el escaso tiempo que les dedicaron
sus asesores.

Con respecto a la escritura, dos de los entrevistados sefialaron el reto
que representa escribir una tesis. Rebeca considera limites en su compe-
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tencia para seleccionar y organizar informacién, pero también alude a la
falta de apoyo de los asesores, primero “entregdbamos trabajo, pero no
hubo conclusién de ese trabajo” o la exigencia de cambios planteados al
final con respecto a lo que “deberian tener de tesis”, cuando ya estaban
por concluir los estudios, o la referencia de la profesora Aurora, quien
se vencid porque “lo que escribia no le gustd nunca al asesor”. Como se
puede observar, reconocer la dificultad para adquirir y desarrollar estas
habilidades también fue compartido por los profesores titulados pero,
quienes no lo lograron, apelan a la corresponsabilidad de los asesores
para apoyar estos procesos.

Directa o indirectamente aparece de fondo la falta de recursos eco-
némicos para realizar y concluir los estudios. En el caso de Soledad, alu-
de explicitamente a su salario por diez horas clase de base con las que
enfrenta desplazamientos, el gasto familiar y los traslados para buscar
asesoria, con lo cual explica el alejamiento y abandono de la tesis; asi-
mismo, cuando Inés ofrece su reflexién expresa que “no hay un recurso,
no hay nada que te digan ni siquiera que te tomen en cuenta. Todo lo
haces por cuenta de tu bolsa... no te reconocen nada... llega el momen-
to en el que dices: estoy dejando a mi familia, estoy poniéndole de mi
dinero, de lo poquito que gano y no se ve que haya algan apoyo ni re-
compensa”. Aunque solamente hubo estas dos declaraciones y la de la
profesora Susana, que logré titularse, estas inconformidades revelan la
individualizacion del proceso, cuando cada uno buscé las condiciones
para cursar la maestria sin apoyo ni reconocimiento en el contexto de
su trabajo y relacion laboral. En resumen, las tres dificultades coinciden
con las respuestas de los titulados, pero enfatizan diferentes aspectos.

6.2 CAUSAS INSTITUCIONALES

Para los profesores No titulados, el mayor peso para la inconclusién re-
mite a cuatro condiciones operativas del programa: i) el tiempo de la
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asesoria era muy corto y asistematico: “éramos muchos alumnos y eran
pocos los asesores”, refiere Rebeca, mientras que Rubén sefala “sin 4ni-
mos de denunciar a mi asesor...hubo poca comunicacién y las entrevis-
tas para darle seguimiento al trabajo eran muy inconstantes”; ambos
cursaron durante la primera etapa, por lo cual los testimonios llaman
la atencién sobre lo que ocurriria posteriormente, al masificar el pro-
grama. Aurora manifestd que ii) el tiempo y compromisos laborales de
los asesores dentro y fuera de la institucion dificultaban los encuentros;
caso distinto al de Soledad, quien consiguié una plaza de base de tiem-
po parcial que la llevé a desplazarse a comunidades alejadas de la Uni-
dad UPN, de manera que, aunque su asesor “estuviera al pendiente”, la
distancia le impidié continuar. Para Aurora en la segunda etapa, como
para Inés en la tercera, iii) la identificacién y empatia o los desacuerdos
o contraposiciones académicos entre sustentante y asesor complicaron
el desarrollo y concrecién de las metas; asi también, segin Inés en la ter-
cera etapa, iv) las filiaciones politicas privilegiaban a unos y desplazaban
a otros en la dedicacién y atencién de los asesores.

En el ambito de la propuesta curricular, los encuestados sefialan la
indefinicion del eje de investigaciéon debido a una orientacién que pri-
vilegiaba la formacion tedrica sin claridad en la investigacidon y cues-
tiones metodoldgicas; dispersiéon y discontinuidad en los cursos y el
acompanamiento para la investigacién, asi como diferencias entre los
profesores del programa respecto de la orientacién metodoldgica en la
que habrian de dirigir las investigaciones. Vale decir que algunas incon-
sistencias similares del programa fueron compartidas por los egresados
titulados incluyendo, en un caso, la falta de continuidad en la asesoria.
Por esta razén, los No titulados expresan la contraparte del compromiso
del asesor, reconocido por quienes se titularon, como asistematicidad e
inconsistencia en unos casos, o nulidad y afectacién en otros; amén de
las alternativas que buscaron en la tltima etapa, sin resultados, segin
expresa Inés: “le pagdbamos al asesor o lo invitdbamos a una casa en una
vez, a otra en la otra para que nos atendiera... pero nos presentdbamos
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y ellos también con mucho trabajo tenian que atender su maestria, la
[generacidn] que seguia”.

6.3 LAS PROPUESTAS

En cuanto a las estrategias fundamentales para que los estudiantes de
maestria se titulen (pregunta 3), los profesores mencionaron cuatro:

La primera, proponerse la meta y disponer del tiempo. En relacién con-
sigo mismos, las propuestas sobre el tiempo remiten a las condiciones
de trabajo y las experiencias con los asesores. Hay referencias a la dis-
tribucion del tiempo segun particulares esquemas de ordenamiento de
las prioridades: el trabajo escolar y los compromisos extraescolares, los
cambios de actividad, la incursién en diversos campos de actividad que
presentan como “razones” para dejar la tarea pendiente. El trabajo y la
familia para Rebeca, un puesto administrativo para Rubén, trabajo y
otros estudios para Aurora, inserciéon con plaza de base para Soledad
y los compromisos extraescolares de Inés, dispersaron expectativas y
posibilidades de concreciéon de la tesis.

En relacion con la institucion y los asesores, proponen ampliar el
tiempo de asesorias, contratar asesores “que si tengan tiempo”, reorga-
nizar el curso del programa, de los espacios curriculares y los seminarios
alternativos de tesis mediante estrategias para optimizar el tiempo de
atencion a estudiantes y la direcciéon de tesis. Rebeca cuestiona:

ibamos a la sesién y decia: tradiganme su avance... y nos iba hablando
conforme a la lista. Ibamos pasando y el tiempo que nos dedicaba era
de cinco a diez minutos. Nos hablaban de lo que debia, pero no reci-

biamos apoyo...

La segunda, dominio disciplinario y metodoldgico en torno a las temdticas elegi-
das. Se plantea enrelaciéon conlasidentificaciones, laempatiay el recono-
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cimiento reciproco entre asesor y tesista. Aurora plantea sus desencuen-
tros con el asesor por el interés, el tema de tesis, la perspectiva de estudio;
Inés cuestiona la participacion de su asesor, quien “todo revisaba, y me
decia: esto no, esto no, ino sé qué estas haciendo! Mis temas para él eran
muy escuetos o eran muy sin sentido, sin sustento tedrico”, y se aventu-
ra: “alo mejor no hubo una canalizacién idénea o correcta con el asesor”.

La tercera, superar carencias vy disponer de guias concretas. La profesora
Rebeca dudé desde el principio; Aurora, en cambio, estaba convencida
de tal modo que refiere “Yo percibia que [el asesor] no tenia claro sobre
la investigacién y lo que yo queria. Me queria orientar por otras cosas.
Yo si veia esa debilidad en quienes en su momento nos dieron esa for-
macion, que carecian de lo que era realmente una investigacion y hacer
investigaciéon”. Por ello insisten en puntualizar la atencién a los compo-
nentes metodoldgicos y ayudar con guias concretas, orientar respecto a
la estructura de la tesis y dar seguimiento en tiempos concretos hasta la
culminacion.

Ligada a la anterior, la cuarta sugerencia consiste en ordenar vy alinear
las metodologias. Los profesores entrevistados no titulados también enfa-
tizan la desarticulacién en el proceso de construccién metodoldgica y la
atribuyen a la atencién de los seminarios de investigacion vy tesis:

mis respetos cuando estuve trabajando con el Dr. Santibafez con él
nos quedaba claro, pero luego ya nos cambiaron de profesores y la par-
te metodoldgica... no habia soporte de investigacidn, yo creo que uno
de los vacios mas fuertes eran esos... Te metian de lleno a revision ted-
rica, pero no te hacian meterte a la parte fuerte de un buen protocolo

de investigacion.

Rubén afirma haber “trabajado sin la presencia consecutiva y constante
del asesor”, pero sefiala que las estrategias que faltaron se inscriben en
la operacion de la propuesta curricular, pues se esperaria que cada espa-
cio contribuyera a la elaboracion de la tesis, “cada asignatura tomarse
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como eje vertebrador”, con la oferta de espacios curriculares que moti-
varan y favorecieran la titulacién para no separar el procedimiento en
dos momentos: culminacién de la maestria y, posteriormente, proceso
de titulacién.

Quintay ultima propuesta, centrada en el trabajo del asesor. Para Rebeca,
la recomendacion es “que pongan asesores que de veras tengan tiempo.
Porque muchas veces quieren y tienen la intencién, pero no tienen el
tiempo.” La incomunicacién es constantemente referida por diferencias
en los modos de pensar o el distanciamiento que ocasionaban los cam-
bios de actividad o de trabajo. Al comparar las propuestas anteriores
con respecto a quienes concluyeron su tesis, se reitera la disposicion de
tiempo como una condicionante para alcanzar la meta de titulacién y
la invitacion para cumplirla, pero el mayor énfasis gira alrededor de las
carencias de orden metodolégico del programa y de los asesores. Por ese
motivo, la apuesta es, en todos los casos, una asesoria comprometida y
responsable por parte del programa, frente a las promesas de formaliza-
cion delatesissinapoyoreal. En el caso de Auroralaexigencia vamdsalla
del tiempo: “algunos asesores te querian encuadrar en el discurso, y si tu
no participabas en funcién de lo que ellos te decian, como que ta estas
mal... era una cuestién que desanimaba”, cuestion a la que alude también
Inés cuando sefala como las filiaciones politicas definian la atencidn.

Finalmente, hubo algunas respuestas que aluden a la UPN 321 en
el sentido de las medidas a tomar para que los egresados se titulen. Un
punto en comun con una de las respuestas de la entrevista es que se
mantenga la comunicacién con la institucién entre asesor y asesorado
una vez que egresan los estudiantes. Otras propuestas mds drasticas van
desde “que no los dejen salir sin titularse” o “citarlos a la UPN para su-
gerirles que retomen su trabajo de investigacidon”, hasta las de caricter
remedial, como establecer una asignatura especifica en el plan de estu-

dios o “que se realice otro curso extra y condicionar la titulacién”.
Por otra parte, la profesora Leonora evoca y reconoce la labor de
varios docentes y anade que “tuvimos una maestria en la que me siento
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muy orgullosa de ser hija de la pedagdgica”. En este sentido, el profesor
Tomas mostro su gratitud por habérsele tomado en cuenta y comentd,
respecto a su experiencia, que:

La Universidad al menos a nivel maestria se esfuerza mucho, y es una
de las mejores a nivel estatal, yo creo que estd entre las tres mejores
que ofrece una carga vamos a decir razonable de lo que es una maes-
tria [...] porque me he topado con Maestros que ya son Doctores [...] de
diferentes instituciones privadas y con todo respeto no respaldan el
grado que traen, igual y yo tampoco pero si leimos libros completos, si

hicimos ensayos, proyectos.

6.3.1 Otras propuestas

Al relacionar las sugerencias de los cinco docentes entrevistados para
que los estudiantes de maestria logren titularse (pregunta 3) y las res-
puestas que dieron los egresados titulados y no titulados en la misma
pregunta abierta de la encuesta,” el panorama antes descrito se amplia
con nuevos elementos incluidas las propuestas para favorecer la titula-
cidn que a continuacién se exponen.

6.3.2 Coincidencias y nuevos elementos

Como se aprecia en el Grafico 1, en la encuesta aplicada —al igual que en
las entrevistas— los egresados abundan particularmente en tres condi-
ciones: i) el papel de las asesorias, que ocuparon el mayor porcentaje de
respuestas (29 %); ii) la dedicacion (18 %); iii) el compromiso (13 %).

19 Véase Capitulo 3 (Metodologia). Cabe aclarar que, si bien se incluyeron en su con-
junto las respuestas de los titulados y los no titulados, también se analizan los puntos
en comun y diferencias entre ambas poblaciones de egresados.
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GRrAFICO 1. CONDICIONES SUGERIDAS POR LOS EGRESADOS PARA DESARROLLAR
Y CONCLUIR LA TESIS

Fuente: Elaboracién propia.

En efecto, las respuestas no solo reiteran la importancia de la asesoria en
b
la conclusion de la tesis, sino que proponen una serie de rasgos que debe
cumplir el asesor (“que sea bueno, tenga tiempo, que los motive y acom-
pafie de manera real para terminar el trabajo”) y una serie de vinculos
entre asesor y asesorado (“no apartarse del asesor”, “aprovechar con él
todos los espacios”, “comprometerse al maximo” y establecer “empatia”,
“buena comunicacién”, “acercamiento y confianza”, ademads de “atender
sus indicaciones”, “los tiempos” y mostrar “profesionalismo para llevar
a cabo las sugerencias”). Asimismo, alzan sus voces al proponer diversas

medidas para que se dé a la asesoria la importancia que merece:

e “Contar con asesores que si tengan tiempo”.
e “Sino coinciden en la forma de trabajo con su asesor soliciten
un cambio”.

e “Paralosasesores de tesis y de cursos: que tengan claridad meto-
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dolégica porque de ello depende que el asesorado tenga avances
considerables”.

Con respecto a la dedicacidn, aspecto que casi no fue mencionado en las
cinco entrevistas, los profesores le otorgaron también un papel prepon-
derante que se aprecia en las siguientes expresiones: “tener disposicién”,
“dedicar por lo menos una hora en los avances”, tener “perseverancia en
alcanzar las metas”, asi como “priorizarlas” y “mentalizar que se desea
titularse”. Asimismo, llaman la atencién al proponer, una vez que co-
menzada la investigacion: “dedicarse al 100 %, pues si existe simulacion
poco podra obtenerse”. En suma, no dejar de lado y/o para después la
tesis porque: “se duplica el trabajo”, “resulta complicado retomarla” y
“recomenzar cuesta mucho trabajo”.

Muy ligada a la dedicacién, la tercera de las sugerencias de los egre-
sados se refiere al compromiso con su trabajo de titulacién, aspecto coin-
cidente con las respuestas de las entrevistas. En este sentido, invitan a
los estudiantes a tener “mucho empeno y compromiso”, “disponibilidad
al 100 %”, “ganas de no dejar pasar sus propias expectativas”, “establecer
compromisos reales con su asesor y que cumplan cada uno lo que han
propuesto”. De igual modo, proponen la puntualidad en la presentacién
de avances mensuales.

En relacion al tiempo, los egresados manifestaron “no dejarlo pasar”,
sino darselo y “aprovecharlo”, “cronodosificarlo”, “equilibrarlo [...] para
todas las actividades (cotidianas y de la tesis) de lo contrario, no tienes
control” para “que todo se haga en su momento”. Sugieren, a su vez,
“priorizar actividades”. Las anteriores respuestas contrastan con lo di-
cho por cuatro docentes entrevistados que atribuyen a la falta de tiem-
po una de las razones que provocé demora en la conclusién de la tesis,
pero llama la atencién que no hayan propuesto formas de organizarlo y
optimizarlo, como se aprecia en las anteriores respuestas de la encuesta.

Otro conjunto de respuestas se concentra en el proceso de construc-

cién de la tesis con tres puntos destacables: i) los elementos que debe reu-
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nir; ii) el tiempo de realizacidn; iii) el significado que adquiere concluir
la tesis. Con respecto al primer punto, enfatizan lo expresado en una
de las entrevistas, es decir, “tener claridad” en el objeto de estudio o
problema a investigar, que debe ser de interés para el estudiante. Por
ello proponen “preguntar todo lo que no les quede bien claro”. Entre los
elementos que sugieren para construir la tesis, senalan:

e Iniciar con una estructura general de la tesis y tener organiza-
cion.

* Informarse bien del estado del arte.

e Escoger temas de los cuales exista bibliografia.

e Documentarse en cuanto a la metodologia.

e Analizar detalladamente cada informacién que se va obtenien-
do.

e Sistematizar el trabajo académico.

e Lectura continua y redaccién de la informacién.

e  Compartir la informacién con maestrantes.

Agregan, a su vez, “enamorarse de su objeto de estudio” a la par que
“trabajar con entusiasmo y camaraderia”.

Respecto al tiempo de elaboracién de la investigacion, declararon
que “lo hagan lo més pronto posible” y “no dejar todo para el ultimo
momento”, haciendo hincapié en que “el proceso sea continuo y siste-
matico”, de tal manera que “durante el Gltimo semestre concluyan su
borrador”, pero con buenos elementos. Otras respuestas hacen hincapié
en las consecuencias de esta demora al sefialar, una vez iniciado el tra-
bajo de tesis, “no suspenderlo por ningiin motivo”, ya que después “se
pierde el interés en el proceso y es mds dificil recuperarlo”. La siguiente
respuesta de un egresado sintetiza muchas de las ideas expuestas:

Titularse es decision personal, es cuestion de proponérselo, de orga-

nizar tiempos, de estar en contacto permanente con el asesor, de leer
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y escribir; es un logro que solo se puede hacer posible con esfuerzo y

dedicacién.

Cabe aclarar que, del conjunto de respuestas precedentes, la mayoria de
las sugerencias de los 19 egresados no titulados también se concentra-
ron en la asesoria y en la dedicacién. De la primera propusieron “que se
tome con mucha seriedad la asignacién de tutores y no sean arbitrarios”
(sin amiguismos ni compromisos politicos), “falta de continuidad de los
asesores”, “conectar con un buen asesor desde el principio”, “atender

» «

sus recomendaciones”, “solicitar todo tipo de asesoria”); de la segunda,
“continuidad”, “constancia”, “empefio”, “ganas”, “que se sigan esforzan-
do”, “no desanimarse”. Asimismo, con respecto al tiempo, coincidieron
en proponer que se comience la tesis desde el principio y a lo largo de
los estudios para evitar la pérdida de interés. A diferencia de quienes
se titularon, plantearon programar actividades tomando en cuenta los
ritmos de trabajo de los profesores (“no programar actividades los dos
ultimos meses” y “que le destinen a lo académico la mitad del tiempo y
el otro a la tesis”). No hubo respuestas con respecto al compromiso, el

objeto de estudio y elementos de la tesis.
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7.LA TESIS Y SUS APRENDIZAJES.
ENTRE CERTEZAS Y DIFICULTADES

AL INQUIRIR a los graduados si compartieron los aprendizajes adqui-
ridos al concluir su tesis y la manera de hacerlo (preguntas 5y 6),
los cinco profesores dieron una respuesta positiva y diversas maneras
de socializar sus resultados. A este respecto, la profesora Leonora ma-
nifestéd que “si, incluso a nivel nacional”, ya que su tesis analizaba el
Plan de Estudios de 1984 de la Licenciatura en Educacion Preescolar y
expuso sus resultados: i) “en los foros estatales”; ii) en uno de los Cuer-
pos Académicos de su centro de trabajo; iii) en otras dos instituciones
universitarias.

El profesor Jacinto, quien impartié cursos en un programa de
maestria, aseverd que no tuvo oportunidad de socializar sus aprendi-
zajes con los companeros de la maestria, pero si lo hizo con sus alum-
nos, y sefiala:

yo ahi tuve la oportunidad de hacerles sentir de que cuando uno com-
parte lo que uno va aprendiendo, y lo hace propio de los demas, pues
eso enriquece, enriquece el conocimiento, no solamente el propio,

sino el de los demas.

Para el profesor Miguel esta labor resulta complicada por las siguientes
razones:

He intentado compartirlos en colectivos, aunque debo decir que es

muy dificil, porque la mayoria de los compafieros maestros como que

ya estan desencantados o decepcionados de la vida misma, vamos a
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decir del magisterio, la Reforma educativa, las leyes laborales, pero po-
cos maestros aceptan que se les pueda compartir algo, y mas en esta
escuela, que la mayoria son maestros de 40 afios, entonces la mayoria
estd por jubilarse y ya no les interesa la preparacion, sin embargo, si
lo hemos compartido en diferentes talleres, con otros comparieros de
manera personal en didlogos informales, y pues seguimos tratando en
el aula, que es el objetivo de mejorar nuestra practica docente aplicar

lo aprendido.

Anade uno de los hallazgos de su tesis:

hay nifios con diferentes capacidades, que no tiene que estarnos vien-
do, estan ampliando otro sentido, en este caso el oido, y a veces uno
les llama la atencion sin saber por qué el nifio se porta asi, entonces
ahi conocimos estilos de aprendizaje, conocimos también las distintas
inteligencias, las inteligencias multiples [...] y aprende uno que cada

individuo es unico e irrepetible.

La profesora Susana, igualmente, manifesté que después de titularse lo-
gré involucrarse y comprender mas a los nifios “porque algunos tenian
dificultad en una cosa o en otra y también con los padres de familia”. Sin
embargo, también manifesto dificultades para compartir con sus compa-
fieros de trabajo, ya que:

No se dio la oportunidad porque en el lugar donde estaba trabajando
[...] cada quien quiere ser muy protagonista [...] ser él mismo, y como
que no se prestaba el ambiente [...] donde si estuve un poquito mds ya
fue en el ultimo ano cuando me iba a jubilar, me fui al “Chique” y ahi
parece que si habia companeras mds receptivas, mds aceptables o a ve-
ces que tenian duda en algo y si uno podia ayudarlos si se arrimaban y
preguntaban asi pero muy poco, o sea, que generalmente los ambientes

de trabajo no se prestaban, no eran muy idéneos.
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Por tltimo, el profesor Tomads, quien trabaja en una escuela secundaria
técnica, dijo haber puesto en accion los aprendizajes alcanzados en tres
espacios:

1) En las academias de ciencias sociales al abordar la ensefianza de
la historia cuando se analizaba el papel de personajes como Jué-
rez y Diaz:
tratando con ellos de hacerles entender, que por lo menos supieran cudl es la
idea o la idiosincrasia que estaban proyectando a sus alumnos y que fueran
conscientes de ello, que si buscaban impartir una historia oficial, una historia
de bronce o en su defecto una historia radical, critica, pero que lo tuvieran en
conciencia de lo que estaban haciendo.

2) En unainstitucién educativa privada que ofertaba programas de
posgrado al aplicar en la revisién de tesis los criterios metodold-
gicos.

3) En su experiencia como presidente municipal al analizar la es-
tructura de los discursos ideoldgicos de otras personas y el pro-
pio, seguin los aportes y dispositivos de Bernstein.

Por su parte, los cinco egresados no titulados valoran positivamente su
paso por el programa. Coinciden en que fue una experiencia de creci-
miento personal. Hay, en afirmaciones como ésta, una valoracion de la
inversién sobre si mismos. Los estudios les permitieron distanciarse y
analizar la propia préctica: reconocer errores, ser sensibles a las dificul-
tades de sus alumnos. Al mismo tiempo, construyeron plataformas que
ampliaron las perspectivas para analizar la problematica educativa, la
formacion y la practica docente. Dichas plataformas remiten a la “cons-
truccién de un marco conceptual explicativo de la practica docente y
del hecho educativo”, segin Rubén, y a la relaciéon formativa “con las
ciencias de la educacion, la pedagogia, la didéctica, la participacion en
la propia formacién con mayor rigor conceptual y claridad para dirigir
discusiones tedricas”, afirmé Aurora. Los cinco valoran el acercamiento
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al conocimiento tedrico a través de las lecturas propuestas en el progra-
ma y la adquisicién de ciertas herramientas para fortalecer su préctica,
es decir, la apropiacién de conceptos basicos, fundamentos para la in-
terpretacion y la construccion de discursos para orientarlos a la practica
y mejorarla.

Valoran especialmente la apropiacién de dindmicas y estrategias
que ponen en juego en sus dmbitos profesionales. Para Inés, las herra-
mientas sugeridas y empleadas por ella misma para leer los textos, pre-
parar la clase y formular ensayos fueron trasladadas como herramientas
para sus estudiantes, pues las considera técnicas constructivistas. Rebe-
ca afirma que cambié su forma de ser al sentirse mejor maestra con las
ticticas y las estrategias que fue desarrollando en el curso de la maestria.
Las estrategias son colocadas en el primer plano de la legitimacién de la
experiencia en el posgrado.

En la especificidad del programa de posgrado, como campo de
formacién, estas valoraciones implican el reconocimiento de los re-
cursos invertidos y de los beneficios alcanzados; se trata de un capi-
tal cultural que contribuye y fortalece los modos de relacién consigo
mismos y con los otros. En estas relaciones resaltan las oportuni-
dades de aprender con los companeros, observar compromiso y res-
ponsabilidad de algunos de sus maestros y establecer, temporalmente,
redes de relaciones que fortalecieron su propia formacién. Un capital
social en el que alentaban sus posibilidades de concretar el proceso de
formalizaciéon de las tesis.
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8. LA TITULACION. ENTRE SATISFACCION Y SACRIFICIOS

LA ULTIMA pregunta que respondieron los egresados titulados fue
acerca del conocimiento del significado de la titulacién (pregunta )
y todos manifestaron grata satisfacciéon por haber cumplido esta meta.
Asi lo expresé la profesora Leonora:

Un logro, una satisfacciéon enorme porque lo vuelvo a repetir, tuve
el privilegio de durar 5 afios siendo la tnica Master. Ademads de que
tuvo su gratificacién enorme y lo que es mas, la solidez porque fuimos
la Primera generacion, fui muy castigada en el aspecto de que yo veia
los comparieros de las tltimas generaciones que yo tuve la oportuni-
dad de dialogar “No, est4 bien facil, esta sencillo” y con nosotros no
fue asi, habia mucho rigor, mucho rigor, llevamos una estadistica muy

estricta.

En el mismo sentido se expresé la profesora Susana, cuya conclusiéon de
tesis y graduacion le representaron “la satisfaccion de lograr una meta'y
reto personal”, a la vez que una sensacién de libertad:

se quita uno algo que trae cargando encima, lo mismo como cuando
me jubilé, siente uno que se libera de toda presiéon y compromiso, lo
mismo que el trabajo es mucha presién aunque no sea muy pesado el
horario, las actividades que vas a realizar, o sea, logras aquello y te sien-

tes como una plumita liberada.

Por su parte, el profesor Miguel dijo “sentirse muy bien” después de
titularse. Sin embargo, subraya —al igual que su compafnera Susana- el
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costo emocional que implicé alcanzar esta meta, ya que le represen-
taba:

un peso, una carga, un sentimiento de culpa que tenia ahi encima e
incluso tanto tiempo que les robé a mis hijos, a mi esposa, a mi familia,
a la misma escuela, a los nifios, idas tardes, desveladas, o sea muchas
cosas y yo tenia esa meta, yo creo que al momento que la cumpli o
que la alcancé me senti pues relajado, y mds que el grado yo creo es la
satisfaccién de haber terminado una meta, cerrar un ciclo en mi vida

personal y también en mi vida profesional.

Agrega que no pretendia la busqueda de ascenso mediante puntos, sino
estudiar para mejorar su manera de ser ¢, inclusive, sefial6 que “eso des-
cubri en mi tesis, que si no mejoramos la persona que es el Maestro di-
ficilmente se puede mejorar la prictica docente [...] y que no se puede
educar a quien no se conoce”.*

El profesor Jacinto respondié que “se le abrié el camino profesional-
mente”, pues al invitarlo a trabajar y no estar titulado “le hacen el feo”
pero, una vez titulado, aclaré que:

a mi me permitié pues adentrar mds en el conocimiento ino?, profun-
dizar por supuesto, y tiene atras de usted un respaldo que le hace sen-
tir decir Ah, bueno, es que yo ya tengo mi cédula profesional que me
permite decir que ya soy Maestro, y que eso me da la oportunidad de
compartirlo con otros, y que no me restrieguen en la cara “ah pues eres
pasante, ni te titulaste y andas queriendo titular a los otros”, no, no, a

mi en lo personal pues me hizo crecer profesionalmente.

Finalmente, el profesor Tomds, tinico becario, puntualizé que esta satis-
faccion es mayor cuando la tesis fue aprobada con mencién honorifica

20 El profesor entrevistado se refiere a los nifios y al curriculo para “hacer una medi-
tacidn, y tener mucha voluntad para lograr lo que uno se estd proponiendo”.
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y reconoce los esfuerzos realizados con los maestros de la UPN 321. Deja
entrever el compromiso que significé esa beca al sefialar que “para la
propia Secretaria demostrar que las becas comisién valen la pena, que
aqui el que la tome en serio es bueno que lo sigan apoyando”.

Por su parte, los pocos egresados que comentaron el significado e
importancia que tuvo la obtencién del titulo que los inviste con el gra-
do académico de maestria en la pregunta abierta de la encuesta aplica-
da, convergen en las respuestas de sus colegas entrevistados al expresar
las siguientes ideas: “vean la ventaja de lograr su titulo”, pues, “el estar
titulado abre muchas oportunidades”, entre las que se encuentra que
“brinda tener una gran confianza ante la sociedad intelectual” y “crecer
profesionalmente” (me permitié profundizar en el conocimiento). Un
profesor puntualiza que “descubri en mi tesis que, si no mejoramos la
persona del Maestro, dificilmente se puede mejorar la practica docen-
te”; para otro docente representd “cerrar un ciclo en mi vida personal y
profesional”.

No esta de mas sefalar, en este sentido, que el objeto de reflexién o
la experiencia de construccién de si mismo, generados en la produccién
de la tesis, se inscriben en procesos mds amplios dirigidos a instalar un
sistema de distinciones y diferenciaciones sobre el estatuto profesional.
Seguir las reglas es percibido como exigencia legitima de reconocimien-
to. El reconocimiento de la cualidad profesional se ha hecho girar en la
evaluacion merced ala elevacién de la formacion inicial al nivel superior
y, consecuentemente, a la realizaciéon de posgrados. La participacién
en la distribucién de beneficios o ventajas materiales o simbélicas —en
procesos institucionalizados o no— que supone la obtencion del grado,
se alinea a las percepciones y apreciaciones de las propias practicas y las
de los demés, como principio de realidad que define la legitimidad de la
posicién en estructuras objetivas de realizacién de esas practicas (Bou-
rdieu, 2002; 2003). En ese sentido, la apertura de puertas, la confianza
en una sociedad intelectual, reconocimiento del crecimiento personal
y profesional que valoran como producto de la experiencia, el orgullo
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de pertenecer, haberse formado y saberse profesionales distintos por lo

que construyeron en el programa son rasgos compartidos por titulados

y no titulados aunque, en las relaciones estructurales, el reconocimien-

to exige la concrecién del proceso.
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9. ANALISIS E INTERPRETACION

TANTO Los aprendizajes que se extraen del contenido de las entre-
vistas de los egresados como las respuestas de la pregunta abierta
del cuestionario resultaron muy ilustrativos de los aciertos y errores de
un programa de posgrado en educacién, como el que aqui se analiza.
Guardan relacion con las caracteristicas de las etapas en la cual los egre-
sados realizaron sus estudios. Los estudiantes que se desempefiaban
como formadores de docentes en la etapa fundacional experimentaron
la inexperiencia y carencias del primer programa ofertado en la UPN
321, asi como sus puntos fuertes; de igual modo, quienes lo estudiaron
en la segunda etapa y durante su masificaciéon pero, {qué condiciones
fueron determinantes para que los profesores—estudiantes se hayan ti-
tulado? En las siguientes lineas retomamos, a partir de la construccion
de categorias, las condiciones institucionales y personales que permitie-
ron a los graduados concluir su tesis, asi como aquellas que impidieron
a la mayoria de egresados cumplir ese cometido.

Q.1 CONDICIONES INSTITUCIONALES Y PERSONALES QUE FAVORECIERON LA TESIS

Desde la construccién sociolégica de campo (Bourdieu, 2002; 2003),
las referencias a las condiciones institucionales remiten a caracterizar
el contexto de realizacion de los estudios de maestria; en el microni-
vel consiste en la conformacion del espacio, las tramas configuradas por
los discursos sobre profesionalizacién, las tensiones de los organismos
internacionales que movilizaron las politicas de profesionalizaciéon do-
cente y los programas emergentes para tal fin. Las relaciones entre las
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politicas nacionales, los programas de la UPN y la demanda local posi-
bilitaron el posicionamiento de la UPN 321 como alternativa de profe-
sionalizacion docente. En el encuentro entre las dindmicas gremiales y
relaciones locales con la Secretaria de Educacién en el Estado, la Uni-
dad UPN 321 encontré la coyuntura para ofrecer a los formadores de
docentes, posteriormente a los profesores de educacion basica, estudios
de posgrado. Las coordenadas para la definicién del 4mbito formativo se
ampliaron y se ordenaron las practicas y las representaciones de los par-
ticipantes. El reconocimiento de una estructura que condiciona su po-
sicién, alienta la illusio de participar en la distribucién de los beneficios
que ésta promete. Conviene profundizar en la manera en que se fueron
ajustando los componentes estructurales, principalmente la composi-
cion de la planta docente, para hacer posibles los desplazamientos y la
extension de la presencia del programa en el estado, la responsabilidad de
la asesoria y direccién de tesis que contribuyeron a concretarlas, las estrate-
gias de legitimacion y reconocimiento frente a la percepcién de los participan-
tes vy las disposiciones para concretar la tesis de grado.

9.L.1 La guia del asesor

La primera condicién alrededor de la cual hubo consenso entre los egre-
sados titulados y no titulados fue el papel de la asesoria de tesis, pues se
considera que el compromiso del asesor y las orientaciones tedricas y
metodoldgicas, asi como la revisién constante de los avances, son fun-
damentales para despejar dudas y alentar la confianza y seguridad a los
asesorados. En efecto, asi como los aprendices de diferentes oficios se
forman a partir de los consejos y ensefianzas de los oficiales y maestros,
los profesores que tuvieron escasa o nula adquisiciéon de habilidades in-
vestigativas durante su formacién inicial requieren con mayor preste-
za de un asesor experimentado que les guie en actividades nuevas para
aportar una tesis con evidencias o la evaluacién de un proyecto de me-
jora docente. En este sentido, quienes lograron titularse enfatizaron el
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apoyo y compromiso de los “buenos” asesores y propusieron rasgos a
cumplir y vinculos a desarrollar entre asesor y asesorado lo que, cabe
subrayar, no conducen a la dependencia académica del asesorado, sino a
su progresiva autonomia. Ademds, debe considerarse que, actualmente,
la figura del asesor no es la inica debido a la tendencia de compartir
los avances de investigacion bajo co—tutela (Ortiz, 2015), pues los estu-
diantes recurren a otros académicos dentro y fuera de la propia institu-
cién (co—directores, tutores, comités tutoriales, etc.). Por el contrario,
los egresados no titulados manifestaron la carencia de ese compromiso
(“malos asesores”) e irregularidades en cuanto a su ausencia, brevedad,
falta de continuidad, competencias metodoldgicas, etcétera. Este hecho
se atribuye, por otra parte, a la falta de coordinacién académica y a la
ausencia de informes sobre los procesos de asesorias y seguimiento de
los egresados.

0.1.2 Saber qué investigar o mejorar

La segunda condicién es que exista claridad respecto a qué se quiere
investigar y/o mejorar del quehacer docente y la manera de hacerlo. No
es poca cosa, ya que si se carece de un problema delimitado, relevante y
factible del quehacer docente en el cual se articulan congruentemente
referentes conceptuales, empiricos y contextuales, no es posible desa-
rrollarlo. Si bien esta construccién del objeto de estudio recae en el pro-
fesor—estudiante, también depende de la asignacién de asesores especia-
lizados en determinadas lineas de investigacion ofertadas en el Programa
de Maestria para evitar el tratamiento de problemas que por su ampli-
tud, area de conocimiento, etc., rebasan la capacidad de estudiantes y
asesores. A este respecto, Moreno Bayardo (2000), al analizar los posgra-
dos en educacién como alternativa a la formacién docente, destaca que:

Si se menciona, por ejemplo, el caso de los posgrados que pretenden

formar para la investigacién educativa, es facil imaginar el reto que su-

82




pone lograr que los estudiantes construyan objetos de estudio en un
campo de conocimiento que en algunos casos desconocen totalmente,
que participen de manera consistente en el andlisis y la discusion teo-
rica cuando no han desarrollado en sus estudios anteriores esta habi-
lidad, que articulen aportes de diferentes disciplinas para una visién
multidisciplinaria del hecho educativo, etcétera (Moreno Bayardo,

2000: 1I5).

Asimismo, para evitar confusiones de los profesores—estudiantes, es
necesario que los responsables de impartir seminarios sobre metodolo-
gia establezcan acuerdos sobre lineamientos generales, invariantes que
deben reunir las diversas modalidades de proyectos de mejora docente
(investigacidn—accioén, innovacién, sistematizacion, etc.). Por otra par-
te, es imprescindible que los estudiantes compartan, a lo largo de sus
estudios, los avances del proyecto en diversos encuentros académicos
para esclarecer sus dudas, argumentar sus ideas y adquirir confianza y
autonomia.

Entre las condiciones personales, se espera que quienes partici-
pen de un posgrado fortalezcan el compromiso, la autoconfianza y la
autonomia. El primero, como manifestacién intencional de direccion
autoformativa, disposiciones a asumir, la cualidad de sus actuaciones
en contextos complejos frente a acontecimientos que demandan una
actuacion profesional, relacién con una estructura que condiciona esa
actuacion y les exige una permanente reconstrucciéon de experiencias
y saberes, que les define el papel y el perfil al que han de aspirar, en
la que encuentran lugar y posibilidades de actuar respecto al aconte-
cer y poderes en juego que los gobiernan (Foucault, 1981). Asimismo,
reconocimiento del lugar desde el que habla, actua, participa, expresa
su identificacién o distanciamiento respecto de otros, en el espacio de
la formacién (Bourdieu, 1994) y en el sistema de distinciones en el que
apuestan por el beneficio material, el reconocimiento y la legitimidad de
las distinciones.
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9.1.3 Compromiso y dedicacién de si y con los demds

Para los participantes del posgrado, compromiso y dedicaciéon se expre-
san en disposiciones a asumir, horizontes de problematizacién y bus-
queda orientada desde las condiciones del ejercicio profesional. Diri-
gen una actuacion que reconoce las relaciones que demandan la acciéon
sobre si mismos y su campo de trabajo. Ellos se comprometen con su
trabajo, con los nifos, con otros docentes implicados, con el proceso...
se enamoran de los objetos de estudio, se interesan en cumplir las me-
tas. Puede diferenciarse entre la busqueda individual, como satisfacciéon
de una necesidad personal, de la situada en relacién con otros, en el
nucleo de la construccién intersubjetiva. Valoracién de la experiencia
compartida como posibilidad de autoformacién y conformacién en las
relaciones, asuncion de la reciprocidad entre y con los otros, responsa-
bilidad de la acciéon sobre si mismos (Foucault, 1981). En este sentido,
los procesos formativos conllevarian a la apropiacion del trabajo y la
produccién subjetiva, como accién creativa permanente (Van Manem,
2003) de tal manera que el compromiso de los graduados consigo mis-
mos y con los demds, aunado a la dedicacién para concluir los estudios
y la tesis son dos condiciones sin las cuales no es posible cumplir esta
meta. En otras palabras, no basta con disponer de buena asesoria y te-
ner claridad con respecto al objeto de estudio y problema planteado si
el profesor—estudiante no muestra estas actitudes durante su proceso
formativo. Mds aun, se requiere —como aseveraba un graduado—, de in-
terés y gusto por el tema o problema a indagar, “enamorarse de su objeto
de estudio”, “trabajar con entusiasmo”, antes que como con una tarea
obligada o “carga” para cumplir un requisito institucional. La profesora
Rebeca, quien no logré titularse, lo manifestaba en los siguientes térmi-
nos: “el tiempo que le dedicamos al estudio no fue el necesario”. Sin em-
bargo, sobredimensionar la conclusion de la tesis a un asunto personal
de “ganas” y de “dedicacién” no depende tnicamente del esfuerzo de
los estudiantes, sino del cumplimiento de las condiciones instituciona-
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les antes mencionadas y de la valoracion satisfactoria de las capacidades
mostradas en los procesos de seleccién de aspirantes al programa.

En los estudiantes, se trata también de fortalecer la autoconfianza
como reconocimiento del potencial productivo de la experiencia y la
formacién para realizar las tareas esperadas, lo cual supone la apropia-
cion del trabajo y la autorregulacion de los procesos formativos. En un
nivel primario, profesionalizarse supone esfuerzo y sacrificio, a partir de
los cuales es posible obtener reconocimiento del mérito y el beneficio
consecuente. Aplazar o conseguir la concrecion de la tesis desestabiliza
y fortalece el autoconcepto, en las aproximaciones y proximidades de
las metas trazadas o el capital simbdlico atribuido. Se expresa en las to-
mas de posicion de los participantes respecto al programa que cursaron,
los procesos de formulacion de la tesis, las condiciones que ofrecié el
programa para producirla, su propia condicion y los recursos para con-
cretarla, como productores de reconocimiento.

9.2 CONDICIONES INSTITUCIONALES
Y PERSONALES QUE OBSTACULIZARON LA TESIS

En cuantoalainstitucién, remite ala definicién de un punto de vista res-
pecto de las politicas de profesionalizacién en general y respecto de la in-
vestigacién en especifico. Tratdndose de la produccion de las tesis de gra-
do, las relaciones entre formadores y formandos revelan el lugar desde el
que se produjeronylos principios que lasalentaron (segtin se lee enla des-
cripciéon delascondicionesyenlasreferencias que ofrecenlosegresados).

9.2.1 Problemas de gestién y/u operacién del programa de estudios

Los problemas sefialados en las respuestas de las entrevistas de gra-
duados y no titulados (diferentes maestros del eje metodolégico, con-
fusion en los productos solicitados, deficiente asesoria, etc.) y en las
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propuestas de los egresados encuestados (tomarse con “mucha serie-
dad la organizacion de tutores”, indefinicion de tiempos para la ela-
boracién de la tesis, etc.) [laman la atencion acerca de los problemas
estructurales del programa académico que, con el tiempo, se fueron
agravando como resultado de su masificacion, desbordando su capa-
cidad para garantizar condiciones minimas de calidad, pues los aca-
démicos de la UPN 321 fueron insuficientes y se recurrié a la contra-
tacién de docentes externos sin los perfiles profesionales adecuados
aunque, no obstante los esfuerzos de coordinacion académica, éstos
no lograron concretarse.

9.2.2 Egreso y ruptura institucional

La mayoria de los recién egresados que no mantuvieron nexos con
el asesor tuvieron serias repercusiones porque, al interrumpirse el
proyecto, el objeto de estudio y problema abordado requiere mayores
esfuerzos para ser retomado; entre otros aspectos, se olvidan los avan-
ces logrados y su légica de construccidn, se pierde el interés, cambia
el contexto en que originalmente fue planteado el problema y corre
el riesgo de volverse irrelevante. Las razones de esta ruptura institu-
cional entre asesor y asesorado se deben no solo a que los profesores
—una vez que egresaron— retoman la dindmica absorbente del trabajo
escolar, sino a la falta de informacion sobre los plazos de titulacion
y de atencién de los asesores. Superar esta situacién requiere que al
término del programa se incluya la entrega de una versién preliminar
de la investigacion de tesis como parte de los créditos curriculares y
conceder un tiempo razonable para finalizar los trdmites administra-
tivos del proceso de titulacién.

En el marco institucional, las condiciones de realizacién del posgra-
do que visibilizan las condiciones personales para la concrecién de la
tesis, la relacién con la asesoria, actia en un continuum entre sujecién y
autonomia. La pretension de conseguir la segunda, llevaria a valorar la
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disposicion, la voluntad, la libre determinacién y una conviccién sobre
la “capacidad de actuar”, basadas en el control de recursos estratégicos
como bienes de prestigio o conocimiento (Bourdieu, 2003). Formular la
tesis y conseguir el grado suponen la produccién de disposiciones du-
raderas de accién sobre si mismos. Sin embargo, éstas pueden situarse
en el reconocimiento de una autoridad externa, que sanciona, recono-
ce, legitima, o en todo caso se encuentra en contraposicién al tesista,
quien defiende una autoridad cifrada en la autoria, en la “construccién
de nosotros mismos, desde nosotros mismos, desde nuestro saber, des-
de nuestra practica, pero también diria desde el reconocimiento de la
capacidad de actuar y de hablar” (Contreras, 1999). En los procesos de
produccién de la tesis de grado se juega la legitimacion del saber y el
estatus. Las distinciones y distanciamientos en los que puede anular-
se el autoconcepto o fortalecerse como disposicién a enfrentar la reali-
dad, a pensarla desde distintas posiciones, y repensarse como otro en la
produccién de un texto sobre el trabajo y los saberes que lo sostienen.
Retne la asuncién de una posicion desde la cual se acttia y se habla, de
las disposiciones para actuar y hablar y los posicionamientos respecto
de los otros que hablan sobre lo que hace, piensa y dice.

9.2.3 Retomar la lectura y cultivar la escritura

Sin duda, estas dos habilidades estrechamente ligadas representan
para los estudiantes de un programa de posgrado una de las princi-
pales dificultades al momento de elaborar textos académicos como
la investigacién de tesis. Contrario a lo que se pensaba hace unos
afnos, la literatura reciente sobre esta materia, sustentada por diver-
sos autores bajo la teoria de la alfabetizacién académica, que se ocupa
del aprendizaje de las competencias lecto—escritoras en la educacién
superior (Carlino, 2005; Castelld, 2007; Camps & Milian, 2008; Ca-
rrasco, Encinas, Castro & Lépez Bonilla, 2013), afirma, por una par-
te, que “escribir académicamente requiere del desarrollo de practicas
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letradas especificas para definir el contenido y estructura del texto
que se quiere comunicar en el marco de un determinado campo de
conocimiento” (Rodriguez & Garcia, 2015). Por otra parte, sefala que
estas habilidades deben desarrollarse no solo en la educaciéon basica,
sino en todos los niveles educativos, incluyendo la comprensién lec-
tora de textos en las dreas especificas de formacién, ya que “cuanto
mds comprometida y eficaz sea la intervencion de la institucién en el
proceso de alfabetizacién de sus alumnos, mejor sera la calidad de su
produccion académica” (Franco, 2016: 155). En este sentido, uno de los
autores representativos de esta teoria constata, luego de experimentar
diversas propuestas de alfabetizacién académica en programas educa-
tivos, que: a) lectura y escritura son necesarias para aprender a pensar
criticamente dentro de los marcos conceptuales de cada disciplina; b)
ingresar en la cultura escrita de cualquier dominio de conocimiento
exige dominar sus practicas discursivas caracteristicas y ¢) “producir e
interpretar textos especializados, segtin los modos académicos, impli-
ca capacidades aun en formacién no alcanzables espontdneamente”
(Carlino, en Franco, 2016: 160).

Otros autores que han desarrollado intervenciones educativas en
nuestro pais a partir de sus experiencias como estudiantes y académicos
de posgrado (Carrasco & Kent, 2011; Martin 2012; Fernandez—Cardenas
& Pifla—Goémez, 2014; Rodriguez & Garcia, 2015; Franco, 2016) también
destacan los resultados favorables de diversos dispositivos (seminarios,
talleres, manuales, portales, etc.) para superar las dificultades en la com-
prension y escritura de textos académicos, lo que sugiere cada vez mds la
necesidad de incluir en los programas curriculares recursos de este tipo,
pues no siempre los profesores de posgrado conocen los pormenores
de la publicacién. Por ello, los entrevistados sugieren a los estudiantes,
con sobrada razén, que ejerciten continuamente la lectura y la escritura
de textos académicos, que en ambos casos requiere contar con el apoyo
institucional de su asesor y especialistas en la materia.
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9.2.4 Tiempo escaso, pero optimizable

Si bien la falta de tiempo es una limitante para concluir la tesis en los
plazos establecidos, los y las docentes realizan —pese a la cada vez mayor
intensificacion y diversificacién de actividades que se les exigen— esfuer-
zos extraordinarios® para organizar su tiempo disponible, de manera
que este factor influye, pero no es el principal obstaculo: ocho egresados
con beca—comisién durante dos anos no lograron titularse. Cabe men-
cionar que, de acuerdo con datos estadisticos, el tiempo transcurrido
de titulaciéon es mayor para los graduados de la primera etapa debido a
las multiples carencias anotadas durante este periodo,*> mientras que en
la etapa de masificacién del programa se aprecia una tendencia menor,
entre otras razones, merced al interés del profesorado por alcanzar es-
timulos econdémicos y la afectaciéon de los niveles de calidad académica
tanto de los estudios como de las tesis.

21 Nos referimos particularmente a las mujeres que, ademas de su jornada laboral en
los centros escolares, estdn dedicadas al trabajo en el hogar y el cuidado de los hijos.
22 Véanse los puntos 2.1y 2.2.

23 Esta tendencia, no obstante, es relativa, ya que no hubo una observancia y cum-
plimiento del plazo de titulacién de dos afios que sefialaba el reglamento citado en el
punto 1.1
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10. LO QUE DICEN LOS NUMEROS
(LOS PROFESORES TITULADOS)

LA PERSPECTIVA analitica caracterizada en el Capitulo 4 exige asumir
un pensamiento que dé cuenta de las relaciones entre posiciones y
recursos que despliegan los agentes en un determinado campo social, en
este caso, dichos posicionamientos y recursos que configuran un habitus
se juegan en el campo del programa de posgrado, considerado a su vez
como objeto de estudio. Si bien en los capitulos anteriores se dio voz a
los profesores titulados y no titulados a través de las entrevistas, tam-
bién fue necesario recurrir a puntos de vista mediante otros instrumen-
tos de recoleccién de datos, en este caso, a través de un cuestionario. De
lo que dicen los datos recuperados a través de los cuestionarios hablare-
mos en este y en el siguiente capitulo para conocer las posiciones de los
profesores titulados y los no titulados acerca de dificultades y obstdcu-
los que se presentaron en el intento (fallido o no) de construir una tesis
para obtener el grado.

A continuacidn, se presenta el analisis de las condiciones y percep-
cionesde este grupo de profesores. Paraevitarun nimero excesivode gra-
ficos cuyos datos solo requieren descripcién, algunos fueron omitidos.

10.I1 LOS PROFESORES DE EDUCACION BASICA. NUEVOS AGENTES EN EL CAMPO
Lo primero que llama la atencién cuando se observa el Grifico 2, en el

caso de los profesores titulados, es la presencia dominante de las muje-
res, esto es, 68.9 % de los titulados pertenecen al género femenino y 3r.1
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% al masculino. Ademas, el estado civil de 64 % de todos los profesores
titulados es casado (a). La primera impresién que arrojan estos datos es
que las mujeres se titularon en su mayoria, lo cual da cuenta del proce-
so de “feminizacién” que se vive en el magisterio, particularmente en
el estudiantado que cursa programas de posgrado en educacién, en los
que ingresan profesores en servicio. Dicho proceso explicaria la predo-
minancia de mujeres en ambos grupos de encuestados.

GRAFICO 2

En lo que concierne a la edad, al momento de contestar el cuestionario
25.6 % de los profesores titulados tenia menos de 40 afios, 44.2 % tenia
entre 40 y 50 anos y 30.2 % tenia mds de 50 anos. Lo que estos datos indi-
can es que la edad no fue un factor que incidiera de manera significativa
en la titulacién, puesto que los profesores titulados se ubican en distin-
tos rangos de edad y las diferencias no son significativas.

Por otra parte, si se considera que el Programa de Maestria oper6 con
19 generaciones, podemos inferir que durante su desarrollo el estudian-
tado no era muy joven, esto es, podemos decir que el promedio de edad
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de los profesores oscilaba entre 35 y 40 afios. Otros datos que refuerzan
esta idea son los siguientes: al momento de terminar la maestria, 31.7 %
tenia menos de 10 anos de servicio; 41.4 %, entre 10 y 20; 24.3 %, entre 20
y 30; lo mas peculiar, 2.4 % (un alumno) contaba con 52 afios de servicio
al momento de egresar de la maestria. Otra vez observamos profesores
titulados en diferentes rangos, pero sin diferencias notables entre ellos.

Enlo que corresponde ala institucién donde realizaron sus estudios
delicenciatura, en el Grafico 3 se puede apreciar que, fundamentalmente,
los profesores titulados egresaron de la UPN*#y de escuelas normales en
las cuales se forman profesores para la educacién preescolar y primaria.
En términos agregados, 69 % egresé de este tipo de escuelas (Benemérita
Escuela Normal “Manuel Avila Camacho” [BENAMAC], Escuela Nor-
mal Rural “General Matias Ramos” [San Marcos Loreto Zac.], Escuela
Normal “Salvador Varela Reséndiz” [Juchipila], Escuela Normal Rural
“Justo Sierra Méndez” [Canada Honda, Ags.], Escuela Normal “Rafael
Ramirez” [Nieves, Zac.] y Escuela Normal de Colotldn [Jalisco]). Sola-
mente 31 % egresé de Escuelas Normales Superiores en donde se for-
man para la educacién secundaria y de Universidades y Tecnolégicos,
éstos ultimos, en su mayoria, profesores de Educacién Media Superior.

Como ya hemos dicho en el apartado 2.2, esta irrupcion de profe-
sores de educacién basica —principalmente de educaciéon primaria— se
explica, en parte, por las modificaciones en los escalafones que impulsa-
ron la carrera meritocrdatica y por el énfasis que, desde los anos 2000, se
dio a la actualizacién de los profesores. En este sentido, podemos decir
que los formadores de docentes de las primeras generaciones de este
posgrado, al menos en Zacatecas, fueron desplazados por la llegada de
un nuevo destinatario: los profesores de educacién bésica.

24 En este porcentaje agregado incluimos a los egresados de la UPN ya que, en nuestra
opinién, la mayoria son profesores de educacién primaria.
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GRAFICO 3

Otros dos datos destacan del grafico anterior: 25.6 % de los profesores
titulados egresaron de la UPN y un porcentaje idéntico de la BENMAC,
esto es, poco mas de la mitad egresé de esas dos instituciones, lo que
significa que, tal vez, tuvieron mejores condiciones institucionales para
proveer a sus alumnos de habilidades y estrategias intelectuales para
elaborar una tesis o bien, que el posgrado fue un programa de “auto-
consumo”, ya que una cuarta parte era egresada de la misma UPN y se
encuentra ubicada en la zona conurbada de la capital del estado.

Por otra parte, los datos de la Tabla 5 hacen suponer que son los
profesores de preescolar y primaria quienes menores dificultades tie-
nen para elaborar una tesis, o bien que, en términos mayoritarios, fue
una maestria adecuada para los profesores de estos niveles. Sobre este
mismo aspecto, 73 % trabajaba en escuelas de organizacién completa,
8.3 % en escuelas multigrado y 8o % era profesor frente a grupo, 6.7 %
director, 2.2% supervisor y otro 2.2 % fungia como figura de apoyo téc-
nico—pedagdgico.
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Tasra 5. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (TITULADOS)
NIVEL ESCOLAR DONDE LABORABA

Nivel Educativo Porcentaje Porcentaje
Agregado
Preescolar 6.7 6.7
Primaria 60 66.7
Secundaria 15.6 82.2
Educ. Media Superior 6.7 88.9
Otro (UPN, normales, II.I 100
etc.)

Sobre los temas que los encuestados trabajaron en su tesis de licencia-
tura poco se puede decir, 36.6 % fueron de lectura y escritura, 17 % de
matemadticas. El resto cubre una variedad de temas tan amplia que va
desde el “tabaquismo” y la “resiliencia” hasta la “motivacion”.

Ahora bien, si consideramos que a pesar de las soluciones remedia-
les (seminarios intensivos) para paliar el problema de la baja titulacién
(42.46 %)* éste continud, es relevante revisar las posibles motivaciones y
las condiciones (sobre todo de tiempo) que los profesores tenian cuando
realizaban sus estudios. Al respecto, en el Grafico 4 se pueden apreciar
datos sobre la posible motivacion: 31 % de los profesores titulados no es-
taban en ningun nivel del Programa de Carrera Magisterial; en porcen-
tajes agregados, 54.8 % apenas se ubicaba en los dos niveles mds bajos de
este programa. Pudiera decirse que el ingreso o ascenso al mismo cons-
tituian una fuerte motivacién para obtener el grado, una de las variables
mds fuertes que explican la titulacion.*® En este programa, la obtencion

25 Frente al problema de los bajos indices de titulacién se desarrollaron, por lo menos
en dos ocasiones, cursos intensivos para la elaboracién de la tesis y, aunque no estaban
contemplados en ninguno de los planes de estudio de la maestria, sus efectos fueron
minimos en el indice de titulacion.

26 En el Programa de Carrera Magisterial el grado de maestria otorgaba una cantidad
significativa de puntos para lograr ascensos de nivel.
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del grado de maestria no tenia un puntaje que repercutiera en el ascen-
so de un nivel, en cambio, en el sistema de escalafén si era reconocido
y muy significativo el puntaje otorgado no sélo por concluir parcial o
totalmente los estudios, sino por la obtencién del grado académico.*”

GRAFICO 4

Cuestionados los profesores sobre el impacto de su titulacién en el cam-
bio de estatus laboral (Grafico 4), la mitad (50 %) declaré que no generd
promocién alguna y la otra mitad si la obtuvo. Estos datos contrastan
con la informacion de las entrevistas en las que manifestaron no haber
buscado ascensos, sino estudiar para mejorar y obtener la gran recom-
pensa por los esfuerzos y el sacrificio realizado. Titularse entonces, di-
cen, tuvo que ver con una satisfaccién personal y profesional.

Empero, no debemos olvidar nuestra éptica de anélisis, el sujeto—
objeto de nuestro estudio no es el individuo aislado, es un agente con
ciertas disposiciones practicas que forman parte de un habitus y partici-
pan del juego (illusio) de un campo estructurado con determinadas re-

27 El valor en el niimero de puntos escalafonarios —una vez concluido el programa— era
de 100 puntos y otros 40 por la titulacién.
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glas donde es valido un determinado capital para apostar. En ese campo
y en esa coyuntura, més alla de sus deseos personales, los agentes apos-
taban por los titulos: ese era el capital simbdlico en un juego dominado
por la logica de alcanzar mejores niveles en el escalafon.

De manera que pensar en los ascensos y promociones como una
posible motivacién para lograr la titulacion no excluye que, al mismo
tiempo, se lograran las satisfacciones personales. Esta idea toma fuerza
con los datos del Grafico 5 en los cuales se puede ver que la apuesta por
una promocioén si jugd un papel importante en la culminaciéon de la tesis
puesto que, de la mitad de profesores que declaré haber obtenido una,
la mayoria (40.9 %) cambié de puesto o dejé de ser profesor para incor-
porarse al aparato directivo (director, supervisor, etc.). Otro dato rele-
vante es que 13.3 % elevo su nivel en el Programa de Carrera Magisterial,
lo que significa que, en porcentajes agregados, 54.2 % de los profesores
que obtuvieron alguna promocién también elevaron sus percepciones
salariales gracias a la obtencion del grado.

GRAFICO 5
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Con respecto al tiempo, en la tabla 6 se aprecia que, en congruencia
con la pertenencia mayoritaria de los profesores titulados en los niveles
de preescolar y primaria, el nimero de horas semanales de trabajo era
bastante diversificado. Si bien es de reconocer que el horario formal de
un profesor de educacion bédsica puede aproximarse al rango de 21 a 30
horas, no debemos olvidar que un trabajo de esa naturaleza ocupa otra
fraccion de tiempo en planeacién, preparacién de material, etc. Lo que
queremos subrayar es que el tiempo no formalizado juega un papel im-
portante o influye en la concrecién de una tesis de posgrado. De hecho,
un consenso entre los profesores entrevistados (cuyo analisis se presen-
ta en la primera parte de este trabajo), es que el tiempo representd una
de las mayores dificultades para concluir la tesis.

TaBLa 6. UPN 321. MaESTRIA EN EDUCACION (TITULADOS)
CARGA LABORAL (HORAS/SEMANA)

Rango Porcentaje Porcentaje agregado
(Semanal)
De 5a 10 horas 16.3 16.3
De 11 a 20 horas 4.6 20.9
De 21 a 30 horas 41.9 62.8
Mas de 30 horas 37.2 100

Sin embargo, los datos reportados en la tabla 6 nos dicen que la car-
ga horaria en su trabajo no fue determinante; tres datos confirman esta
aseveracion, ya que 37 % de los profesores con cargas mayores a 30 ho-
ras lograron titularse, es decir, un porcentaje cercano al rango de mayor
frecuencia (41.9 % con cargas entre 21 y 30 horas). Asimismo, los profe-
sores con cargas menores a 11 horas ocuparon el porcentaje menor (16.3
%). Sobre este mismo punto debemos decir que entre las condiciones
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institucionales que genera un posgrado se encuentra la posibilidad de
acceder a un programa de becas; en este caso, un tercio de los profesores
(25 % titulados y 8 % no titulados), conté con una beca para realizar sus
estudios de maestria. En todos los casos se traté de una beca—comisién,
que consiste en dejar de trabajar en la escuela y percibir el salario. En
este sentido, casi la mitad de los becados la tuvo por un ano, el resto, de
uno y medio a dos afos.

10.2 LAS TESIS Y SUS TEMPORALIDADES INCIERTAS

No basta con analizar solamente si se hizo una tesis o no, también es re-
levante analizar el tiempo efectivo que se invirtié en su elaboracién, por-
que también el tiempo dice cosas sobre otro agente del campo, es decir,
sobre la institucionalidad, la eficacia de sus procesos y, particularmente,
las condiciones que genera para lograrlo. Como se puede apreciar en la
Tabla 7, el tiempo opera en contra de las posibilidades de obtener el gra-
do porque, si bien la mayoria de los profesores titulados (62.3 %) termina
su tesis antes de que transcurran 4 afios luego de la culminacién de los
cursos,*® a medida que transcurre el tiempo los porcentajes disminuyen,
lo que significa que cuando se deja pasar el tiempo las posibilidades de
titularse disminuyen drasticamente. Este hecho también esta presente
en el analisis de las entrevistas.

28 Cabe aclarar que el Reglamento General de Estudios de Posgrado de 1998 para la UPN
sefialaba que el plazo para que los alumnos obtuvieran el grado era de 2 afios a partir
de la fecha en que terminaban los cursos.
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TaBLA 7. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (TITULADOS)
TiEMPO UTILIZADO PARA LA ELABORACION DE LA TESIS

Tiempo Porcentaje Porcentaje acumulado
De o a 2 afios 32.6 32.6
De 3 a 4 afios 30.3 62.3
De 5a 6 anos 16.3 78.6
De 7 a 8 afios IL.7 00.3
Mis de 8 afios 9.3 100

En lo que se refiere a las condiciones institucionales, en el Grafico 6
puede observarse que en 62.5 % de los casos las tesis fueron aprobadas
en un periodo de dos meses o menos, lo que significa un periodo razona-
ble desde las reglas institucionales, aunque no deja de llamar la atencién
que en 20 % de los casos la aprobacién tardé mds de seis meses. Un dato
negativo es que 5 % de las tesis tardaron un afio para aprobarse y, mas
destacable todavia, un caso demord siete aflos para aprobarse.® Agrega-
dos los porcentajes, resulta que una cuarta parte de los titulados (25 %)
se ubica en una temporalidad incierta, propia de los campos desestruc-
turados en donde se hacen apuestas de bajo valor. Sin duda, a pesar de
que en la mayoria de los casos existe un razonable funcionamiento ins-
titucional, se aprecia también la necesidad de seguir reglas y construir
condiciones para que el proceso sea ain més eficiente.

29 La reglamentacién de la institucion marca como tiempo limite 30 dias habiles para
entregar dictdimenes de tesis y otros 30 dias habiles para que el tesista realice las cor-
recciones. Bajo esta légica, una tesis deberia estar aprobada en un tiempo méximo de
tres meses.
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Grafico 6

Otros datos que dan cuenta del proceso para obtener el grado tienen
que ver con el tiempo transcurrido entre la aprobacién de la tesis y la
defensa de la misma. En este punto, 70.1 % de los casos presentaron su
examen profesional cuando habia transcurrido menos de un mes luego
de la aprobacion de la tesis y 16.3 % entre uno y dos meses, lo que resul-
ta un tiempo razonable. No obstante, también se identificaron ciertas
debilidades en los procesos institucionales, por ejemplo, 11.6 % de los
casos presentaron su examen profesional cuando habian transcurrido
entre tres y seis meses de su aprobacion y lo que resulta mds destacable,
dos casos (4.6 %) que lo hicieron después de nueve meses en uno y diez
anos en el otro. Estos dos casos extremos muestran la falta de aplicacién

I00




de reglas institucionales para garantizar un proceso adecuado para los
procesos de titulacién y la desestructuracion de los mismos.

10.3 LA ASESORIA, EL CAPITAL INSTITUCIONAL MAS VALORADO

Como se ha manifestado en las entrevistas a los profesores (ver aparta-
do 5.3), el consenso mas fuerte se concentra en torno de las asesorias,
pues ellos suponen que ésta ha sido el factor fundamental para lograr la
titulacién. Entre los profesores encuestados también aparece con fuer-
za esta idea; el 80% de los profesores titulados dijo haber tenido asesor
desde que cursaba las asignaturas de la maestria, 33.4 % lo tuvo entre el
primero y el segundo semestre, 40 % en el tercer semestre, es decir, en
porcentajes agregados, 73.3 % de los profesores que se titularon tuvieron
asesor de tesis desde el tercer semestre de la maestria.* En contraparte,
solo uno de ellos (2.2 %) carecié de asesor durante este periodo.

Un dato que habla de la movilidad de los asesores es que en 40.9
% de los casos, los estudiantes cambiaron de asesor. Sin embargo, este
dato es ambivalente, ya que, por un lado, implicaria la inadecuada selec-
cién institucional de los asesores, pero, por otro, significaria la apertura
de la institucién para que un estudiante pudiera, si lo consideraba per-
tinente, buscar una asesoria mds coherente con su objeto de estudio,
aunque de estas dos hipétesis prevalecié la primera. Este aspecto, sin
duda, se articula con la frecuencia y la calidad de dichas asesorias; en
ese sentido, 61 % de los profesores titulados dijo que sus asesorias tenian
una periodicidad de una a dos semanas.

Como se puede apreciar en el Gréafico 7, la cantidad de asesorias es
importante, es decir, no es casual que 40 % de los profesores titulados

30 El Reglamento General de Estudios de Posgrado de 1998 sefialaba que a partir del tercer
semestre el alumno debia tener un tutor integrante de la planta académica o, en su
caso, un tutor externo designado.
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hayan tenido mds de 15 asesorias después de finalizar sus cursos y, aun-
que llaman la atencién los casos donde no hubo una sola asesoria (7.1 %),
debe recordarse que muchos de estos profesores tenian asesor desde los
primeros semestres del posgrado. Pero no sélo la cantidad es reveladora,
pues la duracién de las sesiones de asesoria también es un indicador de
su pertinencia o de su calidad. Sobre este punto, el porcentaje mds alto
(33.3 %) de los egresados afirmé recibir asesorias de mas de una hora, que
fue la duracién mds prolongada; en contraparte, la mas corta (9.5 %) era
de 20 a 30 minutos.

GRAFICO 7

Ahora bien, debemos recordar que la expansiéon del programa generé
dos condiciones que afectaban las asesorias; la primera tiene que ver
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con la masificacién que aumenté drasticamente el promedio de alumnos
por asesor y, aunque se intentd subsanar este déficit con la contrataciéon
de nuevos profesores con titulo de maestria, la medida generd nuevas
dificultades, puesto que la mayoria de los nuevos contratados habian
sido alumnos del mismo posgrado o bien cursaron maestrias en algunas
disciplinas sociales, pero no en educacién. La segunda se relaciona con
la expansion, es decir, junto con la masificacién del programa apareciéd
la dispersién geogréfica, pues habia grupos en varios municipios, algu-
nos lejanos a la capital, de manera que hubo la necesidad de asesorar a
un gran numero de profesores que vivian y trabajaban en diversas loca-
lidades de la entidad. En este sentido, en el Grifico 8 se puede apreciar
el grado de dispersién geografica de los profesores. Lo destacable es que,
por lo general, los profesores titulados no estaban demasiado alejados
de la sede donde se les proporcionaba asesoria, ya que 69.8 % viajaba
entre cero y 1o kilémetros y solo 9.2 % mas de 6o kilémetros. Sobre este
mismo punto, 81.1 % manifestd que, ademas de las asesorias presencia-
les, tenian contacto frecuente con su asesor a través del correo electré-
nico y 8.9 % lo hizo mediante comunicacién telefénica.

GrAFICO 8
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También puede observarse que la distancia geografica entre profesor y
asesor resulta fundamental para aumentar las posibilidades de elaborar
una tesis, pues casi 70 % de los profesores titulados estaba cerca de su
asesor y no parece casual que ésta sea una razén importante para la ob-
tencion del grado. Sin embargo, distancia, cantidad, frecuencia y dura-
cion de las asesorias no definen mecanicamente su calidad, aunque si
sean indicadores. Al ser cuestionados sobre la calidad de las asesorias
que recibieron —como se puede ver en la Tabla 8- un gran porcentaje
de profesores (84.1 %) considerd que sus asesorias estuvieron entre muy
buenas y excelentes.

TabLa 8. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (TITULADOS)
CALIDAD DE LAS ASESORIAS

Calidad de la asesoria Porcentaje  Porcentaje acumulado
vélido
Excelente 68.2 68.2
Muy buena 15.9 84.1
Regular 6.8 90.9
Deficiente 4.5 055
Muy deficiente 4.5 100

Otros datos que complementan las percepciones sobre la calidad de las
asesorias se refleren a la sistematicidad de éstas y a la pertinencia del
perfil de sus asesores. En ambos casos, las tendencias porcentuales son
similares, pues para 68 % de los profesores encuestados la asesoria fue
totalmente sistematica y para 18.2 %, solo lo fue medianamente. Unica-
mente 2.3 % manifestd que fue nada sistemética. En lo que toca al perfil
del asesor, 84.4 % afirmé que era totalmente adecuado, 6.8 % que era
poco adecuado y 2.3 % que era muy poco adecuado.

En lo que se refiere a este apartado, podriamos preguntarnos so-
bre una aparente paradoja: si en sendas evaluaciones del posgrado, la
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asesoria fue sefalada como uno de los aspectos criticos de la maes-
tria, {por qué los profesores titulados la colocan entre sus fortalezas?
Dos explicaciones parecen plausibles para esta cuestiéon. En primer
término, esta percepcion se relaciona con el grupo de los profesores
titulados que tuvieron asesor de manera temprana y un buen nime-
ro de asesorias de duracién prolongada. Asimismo, se apoyaron del
correo electrénico para complementar el contacto con sus asesores y
consideraron que sus perfiles académicos eran adecuados. Otra expli-
cacion tiene que ver con la relacién entre el agente y el cambio, es de-
cir, recién llegados los profesores de educacién basica a los posgrados,
poco o ningun referente tenian para compararla con otras asesorias o
con agentes cercanos a ellos. En este sentido, la numerosa contrata-
cién para la maestria de catedraticos que habian sido alumnos no hizo
sino reforzar ese circulo cultural en el que resultaba dificil conocer
“lo otro”, asi, asesores y asesorados sélo jugaban el antiguo juego ya
conocido.

10.4 LA ELABORACION DE LA TESIS O LA FUERZA DE LOS HABITUS

Antes de presentar los datos relativos a las dificultades y los aspectos
favorables en la elaboraciéon de la tesis, recordemos que la dindmica
de la maestria se fue transformando a medida que transcurria el tiem-
po. En sus origenes se habia disenado como un posgrado para formar
en la investigacién a los profesores de las instituciones formadoras de
docentes, pero como lo han mostrado los datos anteriores, no pasé
mucho tiempo para que ingresaran los profesores de educacién ba-
sica. Este fendmeno se acompaiié de la masificacién, de la diversi-
ficacién de su publico y, mds aun, de la transformacién de aquello
que se pensaba como contenido y légica de las tesis. Si al principio
se impulsaban los trabajos de investigacion, en los ultimos afios de
la maestria fue clara la orientacién hacia la profesionalizacién de los
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profesores y evidentes los esfuerzos por desarrollar proyectos que
mejoraran la practica docente propia de los estudiantes; con ello sur-
gieron en el escenario las tesis “de intervencién educativa”. Un dato
que comprueba este hecho es que 55.6 % de los profesores titulados
hicieron tesis de investigacién educativa y 44.4 % de intervencién en
la practica docente.

Con la diversificacion del estudiantado, nuevas variables entra-
ron en juego. Las primeras generaciones, pequefias en nimero —con
grupos de 20 alumnos por generacidén— no contaron con becas for-
males de estudio, pero tenian amplias posibilidades de conseguir o
de que se les concedieran descargas laborales mediante comisiones y
anos sabaticos. No obstante, este panorama cambié y las posibilida-
des se minimizaron, ya que los tiempos de carga laboral y los dedica-
dos a la elaboracién de la tesis se volvieron aspectos fundamentales
para obtener el grado porque, si bien afirmamos que la mayoria de los
profesores titulados laboraba en educacién primaria y trabajaba entre
20y 30 horas a la semana, luego de cumplir con su jornada laboral te-
nia que estudiar para las asignaturas de la maestria y, ademds, dedicar
otro tiempo a la elaboracion de la tesis. Por ello, el tiempo se volviéd
dificultad o ayuda, segun el que se tuviera disponible. Tal dificultad
se observa en el siguiente grafico.
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GRrAFICO g

Como se aprecia, la mayoria de los profesores (34.9 %) dedicaban entre 6
y 10 horas semanales a la elaboracién de su tesis. En porcentajes agrega-
dos, 62.8 % dedicaba entre 1y 10 horas. Aunque parece poco el nimero
de horas dedicado a este trabajo, si consideramos que dedicaban 25 o
30 horas a su trabajo como profesores de educacion bésica, resulta que
a lo largo de una semana dedicaban casi 40 horas sélo a sus tareas de
ensenanza y aprendizaje de la maestria. Los casos en que se dedicaban
mas horas a la elaboracién de la tesis, es decir, entre 10 y 20 horas (40.9
%), y mas de 20 horas (16.3 %), pueden explicarse por la obtencién de las
becas—comisién concedidas a 25 % de los profesores titulados.

Empero, si dedicaban cierto nimero de horas por semana a la ela-
boracién de la tesis, {cudnto tiempo en total utilizaron para culminarla?
En la Tabla g se reportan datos sobre esta interrogante y, como se puede
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observar, la mayoria dijo haber ocupado entre 1 y 200 horas; si tomamos
el valor mdximo como referencia, significa que trabajaron 10 horas a la
semana (que es el porcentaje mayor en el grafico anterior) durante 20 se-
manas en la elaboracién de su tesis, lo que equivale, aproximadamente,
a medio ano.* En el extremo opuesto estan los que manifestaron haber
trabajado entre 2,001 y 5,000 horas (12.8 %). Si tomamos en cuenta el
promedio de 10 horas semanales resultaria que, en estos casos, hubo que
dedicar 500 semanas en la elaboracién de la tesis (mas de 10 afios), lo que
resulta poco probable.

TasLa 9. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (TITULADOS)
TIEMPO TOTAL DEDICADO A LA ELABORACION DE LA TESISEXTRAORDINARIO O POR LA
OBTENCIO BIEN POR LA PRESENCIA DE UN ESFUERZO EXTRAORDINARIO O POR LA OBTENCIA
HORAS EN ESTAS DOS TAREA

Horas Porcentaje Porcentaje agregado
De 1 a 200 42.1 42.1
De 201 a 500 19.1 61.2
De 501 a 2000 26.6 87.8
De 2001 a 5000 12.2 100

Un dato relevante de este punto es que la respuesta con mayor frecuen-
cia (42.1 % de profesores titulados) manifesté que requirieron de una a
200 horas en total para la elaboracion de la tesis, equivalente a 20 sema-
nas aproximadamente. No obstante los datos precedentes, queda como
tarea pendiente analizar la calidad y la profundidad de las tesis, lo que
permitiria establecer una posible relacion entre el tiempo para su ela-
boracién y la calidad de las mismas.’* Otro dato es que poco mas de la
mitad de los profesores titulados (55.6 %) manifesté que en los periodos

31 Esta temporalidad es muy parecida a la duraciéon que tenian los cursos intensivos
para la titulacion.
32 En este trabajo no se plantea como objetivo el andlisis de las tesis.
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vacacionales de su trabajo profesional tuvieron mayores avances en su
tesis, pero 44.4 % sefialé que el avance fue igual en cualquier periodo.
Sin embargo, esta ultima respuesta debiera matizarse por la presencia de
las becas—comision.

Por otra parte, en lo que respecta a la tesis en si, existen tradiciones
institucionales que acenttian uno u otro apartado de este producto aca-
démico y también las que omiten o relegan alguno. En este sentido, se
solicitd a los graduados sefalar los apartados cuya elaboracién les repre-
senté mayor y menor dificultad. Sus respuestas aparecen en la siguiente

tabla.

TaBLA 10. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (TITULADOS)
APARTADOS DE LA TESIS CON MAYOR/MENOR DIFICULTAD

Apartados de tesis Mayor dificultad Menor dificultad
(Porcentaje (Porcentaje)
Introduccién 4.8 53.7
Problematizacién 45.2 9.8
Marco Teorico 16.7 9.8
Metodologia 9.5 —
Andlisis e interpretacion 23.8 12.1
datos

Conclusiones — 14.6

Son dos los datos relevantes, para casi la mitad de los profesores titu-
lados (45.2 %) construir un problema o problematizar fue la mayor di-
ficultad. La importancia del dato no es menor, toda vez que lograr una
problematizacién clara y precisa es una accién que facilita la elaboracion
de las otras partes de una tesis. El otro porcentaje se refiere al analisis e
interpretacién de datos, que 23.8 % de los profesores encuestados ubi-
can como el segundo en dificultad.
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No por obvios dejan de tener importancia los factores sefialados con
menor dificultad, pues mas de la mitad (53.7 %), sefialé que la introduc-
cion y las conclusiones son las partes que representaron menor. Llama
la atencién que apartados como el marco tedrico y la metodologia no
aparezcan en ninguna columna como factores de mayor o menor difi-
cultad. La razén parece ser el énfasis desmedido de algunos posgrados
por situar su acciéon en una logica predominante que consiste en leer y
discutir textos, dejando de lado las estrategias para construir un proble-
ma y las técnicas de analisis de datos o bien, conciben la elaboracién del
marco tedrico como una tarea técnica en la que no es necesario discutir
un sentido con respecto a los resultados de la tesis; en otras palabras, es

visto por los maestrantes como un apartado para rellenar.

En cuanto a la relacién con las acciones institucionales que favore-
cen o no la conclusién de una tesis, en el Grafico 10 se presentan datos
sobre la eventual presentacién y discusion publica de los avances.

GRAFICO 10

En el caso de estas actividades, es evidente la ineficacia de la 16gica ins-
titucional, pues apenas una quinta parte de los profesores encuestados
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(20.5 %) tuvo la oportunidad de presentar y discutir sus avances de tesis
mads de tres veces, otra quinta parte lo hizo tres veces, menos de un tercio
(29.5%) solamente en dos ocasiones y, mas significativo, 29.5 % lo hizo ape-
nas una vez y, en el caso extremo, no hubo ocasién para presentar avan-
ces. Lairregularidad y escasez de este tipo de actividades de socializacién
parece explicarse por la masificacién y la dispersién geografica que tuvo
la maestria, esto es, a mayor cantidad de alumnos y mayor lejania de los
centros de formacion, mayores fueron las dificultades para organizarlas.

Con respecto a los factores que mayores dificultades y facilidades
tuvieron los egresados en la elaboracién de la tesis, en la Tabla 11 se con-

centran sus respuestas.

Tasra 11. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (TITULADOS)
FACTORES QUE DIFICULTARON/FACILITARON LA ELABORACION DE LA TESIS

Factor de dificultad Mayor dificultad ~ Menor dificultad
(Porcentaje) (Porcentaje

Tiempo disponible 42.9 18.6
Cursos y seminarios del programa 14.3 23.3
Claridad en el problema seleccionado 7.1 1.6
Asesoria de tesis 14.3 23.3
Capacidad de lectura y escritura 2.4 2.3
Manejo de tecnologia 4.8 7

Acceso a fuentes bibliograficas 7.1 1.6
Desempenio docente 7.1 2.3

Entre los factores de mayor dificultad destaca el tiempo, ya que 42.9 % de
los profesores encuestados lo colocan en primer lugar, dato congruente
con lo declarado en las entrevistas (apartado 5.1). Comprender las razo-
nes de este hecho no es tarea complicada pues los primeros posgrados
en educacién se disefiaron para profesores de educacién normal, con
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determinadas condiciones laborales, poca carga frente a grupo y posibi-
lidades de acceder a comisiones y afios sabaticos. No obstante, cuando
los profesores de educacién basica irrumpieron en estos programas no
se modificaron, o muy poco, sus condiciones laborales de modo que tu-
vieran facilidades para el estudio, por lo que se vieron obligados a ser
profesores por la mafiana (generalmente) y estudiantes de posgrado por
las tardes y fines de semana. Esta logica dejaba muy poco tiempo y posi-
bilidades para realizar actividades propias de investigacién que reditua-
ran en indagaciones profundas y sistemadticas; bajo estas circunstancias,
el tiempo se atomizaba, debia distribuirse entre las tareas de la escuela
primaria, las que le demandaban los estudios universitarios del posgra-
do y las propias del &mbito familiar.

En la tabla 1o hay otros dos datos que también llaman la atencién:
en contraste con lo manifestado en las entrevistas de los profesores ti-
tulados (apartado 5.1), quienes colocan a la lectura y la escritura como
un pilar fundamental en la elaboracién de la tesis y como un factor que
reviste mucha complejidad, en los profesores encuestados no sucede lo
mismo, pues apenas 2.4 % considera que la capacidad de lectura y escri-
tura fue el factor de mayor dificultad.

Relativo a la aceptacion de los cursos y seminarios de la maestria, a
pesar de haber sido estructurados con la légica de formar investigado-
res, para los profesores encuestados no represent6 grandes dificultades.
La fuerza del habitus se impone, la facilidad de hacer un marco teérico
y la metodologia, con dificultades para analizar datos o localizar proble-
mas, parece ser uno de sus sinos. Otro, el predominio de cursos en los
que la lectura y la escritura son empresas de poca envergadura.

10.5 EL PLAN DE ESTUDIOS O HABITUS ESCOLAR VERSUS HABITUS INVESTIGADOR

Ya hemos dicho en el Capitulo 2 que, iniciada la maestria, se puso énfa-
sis en la investigacion educativa en el campo de la formacién docente.
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Aunque otros objetivos del programa dejaban abierta la posibilidad de
incursionar en proyectos de desarrollo profesional, en las reformas y re-
formulaciones curriculares de la educacién basica la formacion docente
se mantuvo como impronta en los planes y programas de estudio. Asi
permanecieron hasta la tltima generacién que la cursé, no obstante que
44.4 % de los profesores titulados elaboraron una tesis de intervencion
educativa.

Por esta razon nos parecié relevante indagar sobre la relacion entre
la naturaleza de los cursos impartidos en la maestria y la elaboracién
de la tesis. Si bien las asignaturas agrupadas en los ejes sociohistérico,
investigativo y psicopedagdgico se orientaban més hacia la formacion
para la investigacién. Al cuestionar a los graduados sobre esta relaciéon
—como se puede apreciar en el Gréfico 11— la mayoria de los profesores
titulados manifestaron que la temédtica de su tesis estaba totalmente o
muy relacionada con los cursos; en porcentajes agregados estas dos res-
puestas representan 63.6 %.

En el extremo opuesto, llama la atencién que sélo 15.9 % de los en-
cuestados sefialé que casi ninguna o ninguna relacién tuvieron los cur-
sos con la tematica de su tesis. Cabe preguntarse un asunto interesante,
{por qué en un programa orientado a la investigacion educativa, la ma-
yoria de los estudiantes afirmé que su temética de tesis (cuando casi la
mitad fue de intervencién educativa) estuvo totalmente relacionada con
las asignaturas que cursé?

Dos situaciones se desprenden del anterior andlisis: i) sin modificar
formalmente los programas, los catedraticos del posgrado transforma-
ron sus cursos para adaptarlos a las tematicas de los proyectos de los
alumnos y a la naturaleza del estudiantado; ii) estrechamente relaciona-
da con la anterior, los catedraticos, al no desarrollar lineas de investiga-
cién, proporcionaron asesoria a una gran diversidad de temdticas.
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GRAFICO 11

Cuestionados sobre la relacién entre cursos vy tesis, los profesores titu-
lados ratificaron su visién positiva acerca de los cursos. Como se puede
ver en el siguiente grafico, un poco mas de la mitad (51.2 %) opina que
los cursos ayudaron mucho en la elaboracién de la tesis, en porcentajes
agregados, 81.4 % manifesté que ayudaron mucho o totalmente.
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Gréfico 12

Finalmente, los resultados que muestran la parte de la tesis que se vio
mds apoyada por los cursos del posgrado se encuentran en la siguiente

tabla.
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TaBrar2. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (TITULADOS)
APARTADO DE LA TESIS QUE SE VIO MAS APOYADO POR LOS CURSOS

Apartados de la tesis Porcentaje Porcentaje agregado
Introduccién 21.4 21.4
Problematizacién 40.5 61.9
Marco tedrico 16.7 78.6
Metodologia IL.9 90.5
Analisis de datos 9:5 100

Dos datos llaman la atencién de la tabla anterior: al compararla con la
Tabla ¢, segun la cual los profesores respondieron que la problematiza-
cion fue el apartado de la tesis que tuvo mayor dificultad en su construc-
cién, encontramos en este caso que fue también la que mayor apoyo re-
cibi6 de los cursos de la maestria; esto significa que los alumnos fueron
apoyados positivamente en los puntos de la tesis con mayor dificultad,
de lo cual podemos inferir que la institucién tenia clara esta dificultad y
desplegd acciones para facilitarla.

El otro dato se refiere al “andlisis de datos”, en este caso, 23.8 %
de los profesores habia sefialado que este apartado de la tesis era el
segundo de mayor dificultad (ver Tabla g), sin embargo, apenas 9.5 %
considerd que los cursos contribuyeron a paliar las dificultades de
su construccién; por el contrario, go.5 % de los profesores titulados
opind que los cursos no les apoyaron en el anélisis de los datos. Otra
vez no hay duda de que este es un aspecto que la institucién debera
revisar y, al mismo tiempo, constituye un objeto pertinente para es-
tudios futuros.
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11. LO QUE DICEN LOS NUMEROS
(PROFESORES NO TITULADOS)

N LA busqueda de las condiciones que impidieron la culminacién

de tesis y la obtencién del grado, este capitulo describe y analiza los
datos de la encuesta aplicada a la muestra de egresados no titulados de
las 19 generaciones que fueron agrupadas en las siete categorias mencio-
nadas en la metodologia. El propdsito, una vez identificadas las causas
o condiciones que impidieron la culminacién de tesis, es aportar ele-
mentos que contribuyan a elevar el indice de titulacion en los actuales y
futuros programas de posgrado en la UPN de Zacatecas.

11.1 DATOS GENERALES

Los datos reportan que 50 % de los egresados que no lograron titularse
corresponde al género masculino y el otro 50 % al femenino. Por lo que
a la edad se refiere, presentan un rango que va de los 28 a los 65 afios,
distribuidos en los siguientes subrangos: entre 28 y 40 afios, 27.8 %; en-
tre 42 y 50 anos, 38.9 %; entre 52 y 65 afos, 33.3%. De todos ellos, 17.6 %
es soltero, 53 % es casado, 5.9 % divorciado y 5.9 % vive en unién libre
(ver Tabla 13). Respecto al lugar de nacimiento, 50.1 % proviene de otros
estados (Aguascalientes, Coahuila, San Luis Potosi, Ciudad de México
y Jalisco), mientras que 41 % pertenece al estado de Zacatecas (Zacatecas
capital, Guadalupe, Apulco y Tepechitlan); 73.3 % manifesté tener dera
3 hijos y 26.7 % dijo tener de 4 a 5.
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TasLA 13. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
Estapo civiL

Estado civil Porcentaje vdlido Porcentaje acumulado
Vilido soltero 17.6 17.6
casado 70.6 88.2
divorciado 5.9 94.1

unién libre 5.0 100

Total

100

En este primer momento se descarta la cuestién del género como factor
de titulacién, ya que los rangos entre hombres y mujeres son idénticos.
La edad muestra una distribucién equitativa entre los tres rangos esta-
blecidos, aunque existe una tendencia hacia edades mayores, lo que es
l6gico ya que las primeras generaciones estaban conformadas por maes-
trantes de mayor edad; son las ultimas generaciones las que presentan
estudiantes méas jovenes. Por otra parte, era obvio que la mayor parte de
los estudiantes no titulados debian pertenecer a Zacatecas (41 %), ya que
el programa atendia fundamentalmente la demanda estatal. Un dato que
no deja de ser interesante es que la mayor parte de los no titulados tu-
vieran su origen en un estado vecino (San Luis Potosi, Jalisco, Coahuila,
ver Gréfico 13). En cuanto a la fecundidad, hay cierta coherencia con los
datos del INEGI (2.9 hijos por familia en 1999 y 2.2 en 2013), toda vez que
73.3 % de ellos dijo tener de 1 a 3 hijos; quienes rebasaban la media (26.7
%), manifestaron tener de 4 a 5 hijos.
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GRAFICO 13. ORIGEN DE LOS ESTUDIANTES

Con respecto a la formacién inicial, 77.8 % estudié la Licenciatura en
Educacién (LE) o la Licenciatura en Educacion Primaria (LEP), 5.6 % la
Licenciatura en Educacién Media Superior y 16.8 % estudié Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales o Matematicas (ver Tabla 12); 72.8 % egresé
de alguna institucién del estado de Zacatecas (Universidad Pedagdgi-
ca Nacional, BENMAC, Escuela Normal Rural “Matias Ramos” de San
Marcos o del Centro de Actualizacion del Magisterio) y 27.2 % se formé
fuera del estado (Normal Superior de Tepic, Normal Superior de la La-
guna, Normal Superior de Durango o de la Escuela Normal Rural, “Jus-
to Sierra Méndez”). El afio en que obtuvieron su licenciatura va de 1983
a 2009, lo que indica que 64.7 % la cursé en el afio 2000 0 antes y 35.3 % lo
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hizo después de este afio. Los temas abordados en su tesis se concentran
en Lectura, Historia, Educaciéon Civica y Reprobacién.

TasLA 14. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
Tiro DE LICENCIATURA CURSADA

Tipo de licenciatura Poszel:l;sje Porcentaje acumulado

Vilido LE 22.2 22.2

LEP 55.6 77.8

LEMS 5.6 83.3

Ciencias Naturales 5.6 88.9

Ciencias Sociales 5.6 4.4

Matematicas 5.6 100

Total 100

La formacién inicial, en donde predomina la Licenciatura en Educacion
(77.8 %), es similar a la predominancia de egreso de alguna institucién
del estado de Zacatecas (72.8 %); esto es asi porque, de seis instituciones
que ofertan esta licenciatura, cuatro han formado a estos maestrantes;
27.2 % que se formd en instituciones fuera del estado (a excepcién de la
Escuela Normal Rural “Justo Sierra Méndez”) lo hizo en un tiempo que
consistia en regularizar su perfil de bachillerato o de carrera universita-
ria estudiando para obtener la nivelacién pedagdgica o una especialidad
en la Normal Superior (ver Gréfico 14). Llama la atencién, entre los no
titulados, la ausencia de las matematicas como tema de tesis de licencia-
tura a pesar de ser una de las prioridades de la educacién basica, asunto
que merece ser objeto de analisis.
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GRAFICO 14. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
Tiro DE LICENCIATURA CURSADA

Institucién de egreso de la licenciatura
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Institucion de egreso de la licenciatura

I1.2 SITUACION LABORAL

Los egresados cuentan entre 3 y 26 afios de servicio en dos grandes blo-
ques: uno que va de 3 a 13 anos (40 %) y otro de 14 a 26 (60 %). Como se
observa en la Tabla 15, existe preponderancia del nivel primaria (72.2 %),
seguido por el de secundaria (16.7 %), empatado al final por preescolar y
normal (5.6 %).
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TasLA 15. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
NIVEL EDUCATIVO DONDE LABORABA EL ESTUDIANTE

Nivel donde trabaja POTC/C?;IICl]E
vdlido
Vilido  Preescolar 5.6
Primaria 72.2
Secundaria 16.7
Educacién Not-
5.6
mal
Total 100

Porcentaje
acumulado

5.6
77.8

94.4

I00

La mayoria (56.3 %) laboraba en escuelas de organizacién completa en

los centros urbanos y 31.3 % en escuelas rurales. Solamente 12.5 % traba-

jaba en escuelas multigrado (ver Grafico 135).

GRAFICO 15. MODALIDAD DE ESCUELA DONDE EL MAESTRANTE TRABAJABA
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La UPN Zacatecas generalmente ha atendido a profesores de educacién
basica y especificamente de educacion primaria, por lo que era obvio
que la mayoria de los maestrantes no titulados fuesen de este nivel edu-
cativo; en una proporcién similar atendia este nivel en el estado de Zaca-
tecas. Por su parte, los formadores de docentes de las escuelas normales
también fueron protagonistas en el programa porque desde su inicio
fueron los principales destinatarios.

Ahora bien, durante sus estudios de maestria, 88.9 % de los estu-
diantes no desarrollaban otra actividad econémica distinta a la docen-
cia. Los principales municipios en donde laboraban eran Guadalupe y
Zacatecas, que tuvieron la mayor frecuencia (41.2 %), mientras que el
resto se distribuia en otros municipios como Sombrerete, Rio Grande,
Villa de Cos, Juchipila, Pinos, Calera y Panfilo Natera (ver Gréfica 16).
Durante este tiempo, 83.3 % de los maestrantes era profesor frente a gru-
po y 1.2 % director con o sin grupo. El nivel alcanzado en Carrera Ma-
gisterial era A (23.5 %) o B (17.6 %) vy, en casos aislados, C y D, mientras
que 47.1 % solamente ostentaba la plaza inicial.
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GRAFICO 16. LUGAR DE TRABAJO DEL PROFESOR ESTUDIANTE

11.3 (GRADO DE AVANCE DE LA TESIS INCONCLUSA

Entre los capitulos y/o apartados de la tesis que los egresados no titulados
alcanzaron a elaborar, se observa que 38.9 % no elaboré ninguno, 22.2 %
la metodologia y, con el mismo porcentaje (11.1 %), la problematizacién
y el marco tedrico. Por ultimo, con 5.6 %, el andlisis de los datos. Exis-
ten factores que a su juicio les dificultaron mds o menos la elaboracién
de su tesis; entre las complicaciones se encuentra el tiempo disponible
(33 %), enseguida los cursos y seminarios del programa y la claridad del
problema de estudio (22.2 %) y, finalmente, la asesoria de tesis y el acceso
a fuentes bibliogréficas (11.1%). Como se observa en los Gréficos 17 y 18,
entre las facilidades sefialaron el tiempo disponible (29.4 %), la asesoria
de tesis (47.1 %) y la claridad del problema de estudio (11.8 %).
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GRAFICO 17. FacToRES QUE DIFICULTARON MAS LA ELABORACION DE LA TESIS

En la lista siguiente coloque el nuamero 1 en el factor que a su juicio le dificulté
mas la elaboracion de su tesis.
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En la lista siguiente coloque el niumero 1 en el factor que a su juicio le
dificulté mas la elaboracién de su tesis.

GrAFICO 18. FACTORES QUE DIFICULTARON MENOS LA ELABORACION DE LA TESIS

En la lista siguiente cologque el nimero 2 en el factor que considere como el que
menos le dificultd la elaboracion de su tesis.
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En la lista siguiente coloque el numero 2 en el factor que considere como el
que menos le dificulté la elaboracion de su tesis.
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Los datos precedentes implican una contradiccién que relativiza o re-
duce el tiempo como un factor que influye en la elaboracion de tesis,
ya que declaran que esta variable fue la que mas dificulté (33 %) pero, a
la vez, la que menos influyé (29.4 %); en cualquier caso, es una variable
presente en ambos testimonios y no se puede soslayar. Sin embargo, es
la asesoria donde existe mayor claridad sobre la manera en que favore-
ci6 la elaboracién de la tesis (47.1 %), variable que pudiera considerarse
determinante por su importancia en el proceso y que, aunque no deja de
ser causa de la no titulacidon, no aparece entre las que méds la obstaculizé.
En este sentido, adquieren mayor importancia los obstdculos que sor-
tearon en los cursos y seminarios del programa, asi como la falta de cla-
ridad en el problema de estudio. En cuanto a las competencias lectora y
escritora y el acceso a fuentes bibliograficas, llama la atencién su escasa
influencia con apenas 5.9 %, si se toma en cuenta el caracter transversal
de las competencias comunicativas y el papel clave que juegan en todo
el proceso de construccién de la tesis. Con respecto a las horas totales
de trabajo dedicadas a la tesis inconclusa, en el periodo comprendido
entre la fecha en que los egresados culminaron los cursos y seminarios
de la maestria y el momento en el que decidieron suspenderla, existe un
promedio de 100 horas (33.3 %), equivalente a 10 horas semanales, lo que
indica que le dedicaron a la tesis menos de 3 meses; tiempo insuficiente
segtn la experiencia para cumplir este cometido.

El dato relevante, luego de culminar los cursos y seminarios de la
maestria, es que poco mas de la mitad (52.9 %) no recibié asesoria para
la elaboracion de la tesis; falta aclarar si fue por decisién personal, falta
de tutor o por su irresponsabilidad. Después de terminar el programa,
los egresados recibieron asesoria durante tiempo que fue de un mes a
12 meses aproximadamente, lo que vuelve a colocar a la asesoria en la
discusién ya que, vista en términos generales, se convierte en un factor
determinante que explica la falta de titulacién.
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11.4 LA ASESORIA DE TESIS Y SUS CARACTERISTICAS

Como se observa en la Tabla 16, la asignacion del asesor de tesis se dio
en tiempos diferentes, segn los criterios establecidos en cada situacion
y generacién. A la mayoria de los no titulados (77.8 %), se les asigné
asesor en tercer y cuarto semestre (50 % y 27 %, respectivamente). Po-
dria pensarse que esto ocurrio porque en segundo semestre los alumnos
generalmente terminaban con el proyecto de investigaciéon o interven-
cién y ya contaban con un objeto de estudio; era razonable asignarles un
asesor. En algunas generaciones la designacién se hizo al comienzo de
los estudios. Lo que resulta incomprensible es que se asignaran tutores
hasta cuarto semestre cuando, para entonces, ya se escribe la tesis o, al
menos, se analizan e interpretan los datos.

TabLA 16. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
SEMESTRE EN QUE SE ASIGNO ASESOR DE TESIS

. Porcentaje
Semestre Porcentaje
acumulado
Valido No tuve asesor
5.6 5.6
Primero 5.6 IL.I
Segundo ILI 22.2
Tercero 50 72.2
Cuarto 27.8 100
Total 100

Cabe senalar que hubo continuidad en la asesoria, ya que 82.4 % de los
estudiantes mantuvo el mismo asesor hasta el final de los estudios; la in-
terrogante entonces es, {por qué no lograron concluir la tesis y obtener
el grado?
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Por lo que se refiere a sesiones de asesoria, dos terceras partes de los
egresados (66.7 %), respondieron que generalmente se ponian de acuer-
do con el asesor de tesis para establecer fechas y horario, en algunos
casos, solo a veces (20 %) y en otros, nunca (13.3 %). El hecho de que no
hubiera acuerdos sobre las condiciones de asesoria indica una débil re-
lacion tutorial que afectaria la no culminacion de la tesis y la obtencion
del grado.

En cuanto a la temporalidad de las asesorias de tesis, la mayoria (81.3
%) transcurria dentro de un mes: los menos (18.8 %) se veian cada sema-
nay en otros momentos (18.8 %); quienes tenian encuentros cada 15 dias
representan 37.5 %; mensualmente, 25%, lo que significa un periodo de
tiempo prudente para un acompanamiento que es el punto de partida
para que este apoyo sea de calidad (ver Tabla 17). Este aspecto se conjuga
con la duracién de las asesorias:* la que menos duraba era de 20 minutos
(18.8 %), para un tercio de los encuestados, entre 30 y 40 minutos (31.3
%); solamente 6.3 % llegaba a una hora y 12.5 % la rebasaba.

TaBLA 17. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
TEMPORALIDAD DE LAS ASESORIAS DE TESIS

{Cada cuando se realizaban las Porcentaje Porcentaje
asesorias de tesis? vdlido acumulado

Vilido Cada semana 18.8 18.8
Cada 15 dias 37.5 56.3
Una vez al mes 25 813
Otra 18.8 100
Total 100

Perdidos Sistema

Total

33 No se considerd necesario incluir las tablas sobre el nimero de horas de asesoria
programadas y realizadas y la puntualidad de las mismas.
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Llama la atencién el hecho de que cuando el maestrante estaba citado
a una asesoria de tesis, el asesor se hacia presente en 75 % de las oca-
siones, es decir, en algunas no se presentaba a pesar de haber concer-
tado previamente una cita, pero se desconoce cdmo aprovechaba el
tiempo el estudiante durante su ausencia.

Otro aspecto no menos relevante es la puntualidad, que apenas se
cumplia en poco mas de la mitad de los casos (53 %), aunque no est4 cla-
ro quién incumplia los tiempos de inicio (el estudiante, el asesor o am-
bos). Por ultimo, las asesorias de tesis presenciales se complementaban
cuando habia necesidad y condiciones mediante medios alternativos
como correo electrénico (55.6 %) o teléfono (44.4 %). Por otra parte, la
distancia desde el lugar del cual partian los estudiantes para acudir tres
veces por semana a cada sesién de asesoria es una variable pendiente de
andlisis, ya que del namero de egresados no titulados, 43.8 % recorria g
kilémetros, lo que indica que estaban establecidos en la ciudad donde
se encontraba la sede o subsede de la UPN; no obstante, mds de la mitad
tenia que recorrer distancias mayores, pues 25 % viajaba entre 35 y 8o
kilémetros y 31.2 % entre 115 y 300 kilémetros, lo que hace suponer que
vivian o trabajaban fuera de las poblaciones donde se encontraba la sede

o subsede (ver Tabla 18).
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TabLA 18. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
KILOMETROS QUE VIAJABAN PARA ASISTIR A LAS ASESORIAS DE TESIS

Porcentaje Porcentaje
Kilémetros Frecuencia vdlido acumulado
Vialido I 2 12.5 12.5
3 2 12.5 25
6 1 6.3 31.3
7 1 6.3 375
9 I 6.3 43.8
35 I 6.3 50
40 1 6.3 56.3
50 I 6.3 62.5
8o I 6.3 68.8
115 I 6.3 75
170 I 6.3 81.3
175 1 6.3 87.5
235 1 6.3 03.8
300 I 6.3 100
Total 16 100
Perdidos Sistema Py
Total 18

Es oportuno sefalar que las primeras generaciones estaban integradas
por un solo grupo y eran atendidas en la sede de la UPN, pero el Progra-
ma de Maestria se masificé paulatinamente hasta atender siete subsedes
con dos grupos en Guadalupe, Zacatecas. Ello explica las distancias tan
largas que algunos estudiantes recorrian para acudir a las clases y a la
asesoria de tesis; aunque casi la mitad (43.8 %) recorria pocos kilémetros
para realizar estas actividades.

Sobre el nivel de sistematicidad de las asesorias de tesis, los datos
refieren que fue de mediana a totalmente sistemdtica en 58.8 % de los
casos y el resto (41.2 %) poco o nada sistematica (ver Grafico 19).
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GRAFICO 19. SISTEMATICIDAD DE LA ASESOR{A DE TESIS

i Considera que la asesoria de tesis fue sistematica?
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iConsidera que la asesoria de tesis fue sistematica?

Conforme a los datos reportados en la tabla 19, los egresados manifesta-
ron que el perfil académico del asesor era medianamente adecuado a la
tematica de cada tesis (37.5 %) o totalmente (62.5 %).

Tasra 19. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
PERFIL ACADEMICO DEL ASESOR DE TESIS

Perfil Académico P orc’etnta] e Porcentaje
valido acumulado
Valido Totalmente 62.5 62.5
Medianamente
375 100
Total 166
Perdidos Sistema

Total
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Sin embargo, como se observa en el Gréfico 20, la calidad de la
asesoria recibida para la elaboracién de la tesis muestra variacién, ya
que en algunos casos se consideraba excelente o muy buena (41.2 %), en
otros, de buena a regular (35.3 %) vy, en los menos (23.5 %), deficiente o
muy deficiente.

GRAFICO 20. CALIDAD DE LA ASESORIA DE TESIS

& Como valoraria la lidad de la ia recibida para la elaboracién de su
tesis?

254

20

Porcentaje

T T T T T T
Excelente Muy busna Buena Regular Deficierte Muy deficiente

éComo valorariala lidad de Ia recibida para la elaboracion de su
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tesis?

De acuerdo con lo dicho anteriormente, si se comparan los datos
reportados en la Grafica 19, la calidad de la asesoria de tesis no deja de
ser cuestionable, ya que cerca de la mitad (41.2 %) la considerd poco o
nada sistemética y la misma proporcién (41.2 %) la valoré entre buena o
regular. Sorprende, ademads, que practicamente todos los egresados no
titulados hayan considerado bueno el perfil académico del asesor, ya
que en la mayoria de los nombramientos de asesor no se consideré el
tema de estudio, salvo algunos casos en que se revis6 que los perfiles de
los tutores fueran de Matemadticas, Historia, Espanol, Educacién
Especial, Valores y otros; en la mayoria de los casos esta asignacion fue
arbitraria, sustentada en la creencia de que los maestrantes yadominaban
el saber disciplinar dejando a los académicos de la UPN la formacién
didacticapedagdgica. Cabe aclarar que para solucionar esta problematica,
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en la etapa final del programa se empezaron a establecer criterios que
focalizaban el perfil del asesor desde el saber disciplinar con la idea de
que cada campo del conocimiento pudiera tener su propio marco
conceptual y tedrico e, inclusive, particularidades metodolégicas.

IL.5 ELABORACION Y DESARROLLO DE LA TESIS

Para entender por qué no se concluyé la tesis, hay que sefialar que la
tercera parte de los no titulados (33.3 %) disfrutaron de una beca para
realizar los estudios de maestria. Como se observa en la Tabla 20, la
duracién de ésta fue uno (33.3 %), uno y medio (16.7 %) y dos afios (50
%). Este hecho estimula a preguntarse las razones por las cuales los
estudiantes que tuvieron esta condiciéon ventajosa no lograron titularse
con respecto al resto de sus companeros. Evidentemente, estos alumnos
becarios incurrieron en irresponsabilidad académica, pero se requiere
indagar variables institucionales tales como el plan y el programa de
estudios, la dindmica de las clases, los requerimientos normativos y la
propia asesoria de tesis, ya que el tiempo adicional (profesores sin carga
laboral y administrativa) no garantiza concluir el trabajo de tesis. No
menos importancia tienen las razones personales que influyeron en el
incumplimiento del propdsito de la beca.

TasLA 20. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
DURACION DE LA BECA

Periodo de la beca Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vilido Un ano 2 ILI 33.3 33.3
Afo y medio I 5.6 16.7 50
Dos afios 3 16.7 50 100
Total 6 33.3 100
Perdidos Sistema 12 66.7
Total 18 100
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Por otra parte, la mayoria de los maestrantes que no se titularon dedicaba
en promedio hasta 5 horas por semana (61.1 %) al desarrollo de la tesis;
hasta1oy 20 horas, 16.7 % para cada uno, otros més declararon dedicarse
hasta 15 horas (16.7 %) y, los menos, més de 20 horas (5.6 %). Este dato
explica por qué no terminaron la tesis, ya que 5 horas semanales de
trabajo resultan insuficientes para su desarrollo y conclusiéon. Sin
embargo, hubo quienes afirmaron dedicarse entre 10 y 20 horas y
tampoco la consumaron; se requiere examinar otras variables para
explicar este hecho (ver Grafico 21). Finalmente, un poco méas de la mitad
(55.6 %) sefialé que en los periodos vacacionales tuvo mas avances; para
el resto (44.4 %), no hubo ningtn impacto.

GRAFICO 21. HORAS SEMANALES DESTINADAS A LA ELABORACION DE TESIS

¢En promedio, cuantas horas a la semana destinaba a la realizacion de la tesis?
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¢En promedio, cuantas horas a la semana destinaba a la realizacion de la
tesis?

Con relacion en el tipo de proyecto a realizar, la misma proporcion, 50
%, se concentraba en proyectos de intervencion de la practica docente
y 50 % en investigacion educativa (ver Tabla 21). Se puede conjeturar
que el tipo de tesis no es un factor de titulacién, ya que el desarrollo
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y conclusién de ambos tipos implican grados de dificultad, aunque di-
fieran las invariantes de su estructura. En todo caso, es un asunto que
dejaremos abierto para un anélisis posterior. Sin embargo, conviene rei-
terar que en la primera etapa de la maestria los trabajos de tesis estaban
orientados a la investigacién, pero durante la segunda y tercera etapa
cobr¢ relevancia el desarrollo de proyectos de intervencion educativa,
de manera que podian coexistir en el mismo grupo y generacion.

TabLa 21. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION (NO TITULADOS)
Tiro DE TESsIS

. . o G Porcentaje
Tipo de tesis Porcentaje vdlido J
acumulado
Valido De intervencién en la
- 50 50
practica docente
De investigaciéon edu-
. 50 100
cativa
Total 100

Al abordar la estructura tematica de la tesis, los apartados que mas se
dificultaron a los egresados no titulados fueron el marco tedrico (40 %)
y la metodologia (33.3 %), en menor medida y con el mismo porcentaje
(13.3 %), la problematizacién y el analisis de datos (ver Gréfico 22). Es
necesario comentar que hay al menos dos momentos tedricos durante
el desarrollo de la maestria; uno muy amplio de marcos tedricos genéri-
cos, basados principalmente en el constructivismo y aplicados a todos
los objetos de estudio; otro, en donde se introducen marcos propios de
cada campo disciplinar que no terminan de consolidarse, motivo de di-
ficultad en su elaboracién pues no se reconoce el sentido de los mismos
al retomar muy poco para discutir los resultados.

En el caso de la metodologia, cabe mencionar que se impartian des-
de tradiciones de investigacién hasta paradigmas, métodos, técnicas e
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instrumentos para la recoleccién de informacién y analisis e interpreta-
cion de resultados. Aunque, en realidad, mas de la mitad del tiempo el
Programa de Maestria tuvo una orientacién profesionalizante, metodo-
légicamente se puso mayor énfasis en la rigurosidad de la investigacion
educativa y, no obstante que no dejaba de ser formativo, las dificultades
para operarlo fueron una constante.

GRAFICO 22. APARTADO DE LA TESIS CON MAYOR DIFICULTAD

En la lista siguiente, coloque el numero 1 en el apartado de la tesis que a su juicio
se le dificultdé mas.
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En la lista siguiente, coloque el numero 1 en el apartado de la tesis que a su
juicio se le dificulté mas.

Para presentar publicamente los avances de la tesis y reflexionar sobre
los apartados precedentes, se organizaron diversos foros académicos en
diferentes condiciones: 22.2 % de los encuestados refiere que en su tiem-
po no se realizé ninguna presentacién publica y el resto, 44.4 %, senala
que al menos hubo un evento de esta naturaleza; hubo quienes manifes-
taron dos (16.7 %), tres (11.1 %) y hasta mds (5.6 %). En cuanto a su organi-
zacion, los maestrantes de cada subsede se trasladaban y concentraban
en la sede de Guadalupe, Zacatecas, en donde se dividian por grupos
temadticos de investigacidon/intervencién para exponer sus avances con-
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forme a criterios previamente establecidos. Bajo esta dindmica de traba-
jo, los estudiantes recibian retroalimentacién del docente moderador y
de los integrantes de la mesa tematica, de tal manera que representaba
una oportunidad para comprender otras formas de construccion de los
apartados de la tesis.

11.6 EL PLAN Y LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO

Como se observa en la Grafica 23, relativa a la relacion entre el plan y
los programas de Estudio con la terminacion de la tesis, la mayoria de
encuestados (66.7 %) consider6 que la tematica de su tesis se relacionaba
mucho o totalmente con los cursos impartidos en la maestria, pero hay
quienes sefialaron que esa relacién era poca o casi nula (33.3 %). De ma-
nera similar, un poco mas de la mitad (55.6 %) manifesté que los cursos
impartidos en la maestria facilitaron la elaboraciéon de los avances de
tesis y, el resto (44.4 %), seniald que poco o casi nada apoyaron en este
proceso (ver Gréfico g) e indicd, ademas, que los cursos de la maestria
que mds ayudaron para la construccion de los apartados de la tesis fue-
ron la problematizacién (36.4 %) y el marco tedrico (27.3 %); en menor
medida, la metodologia (18.2 %) y la introduccién (18.2 %).

Ahora bien, aunque la mayoria de los encuestados sefialé que los
cursos impartidos en la maestria se relacionaban mucho o totalmente
con la tematica de su tesis y que, a su vez, facilitaron la elaboracién de
avances, mds de la tercera parte sefialé lo contrario. El problema no es
quiénes le encuentran sentido al plan y los programas de estudio, sino
que una alta proporcién de encuestados consideraban la desvinculacion
entre cursos y la tesis, lo que convierte al Plan y los Programas de Estu-
dio en una variable determinante de la culminacién de tesis (ver Grafi-

COS 23 Y 24).
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GRAFICO 23. RELACION DE LA TEMATICA DE TESIS CON LOS CURSOS DE LA MAESTRiA

i Considera que la tematica de su tesis se relaciona con los cursos impartidos en
la maestria?
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éiConsidera que la tematica de su tesis se relaciona con los cursos
impartidos en la maestria?

GRAFICO 24. RELACION DE LOS CURSOS DE LA MAESTRIA CON LA ELABORACION DE LA TESIS

iConsidera que los cursos impartidos en la maestria facilitaron la elaboracion de
la tesis?
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da la tasis?




11.7 EFECTO LABORAL DE LA MAESTRIA

Para la tercera parte de los egresados no titulados (33.33 %), la conclusion
de sus estudios de maestria implicé alguna promocién en su trabajo de
cardcter vertical, como un puesto de direccién o supervisién (16.7 %), o
de tipo horizontal, como Carrera Magisterial (16.7 %). También les fa-
vorecié en la misma proporcién (33.3 %) mediante el cambio de adscrip-
ciéon y otras (ver Gréfico 25).

GRAFICO 25. RELACION DE LOS CURSOS DE LA MAESTRIA CON LA PROMOCION DOCENTE

En caso afirmativo, marque la opcion que corresponda al tipo de promocion

obtenida.
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Cambio de adscripcion Zambio del tipo de Promocian en el nivel en Ctra
nombramiento (directar, Carrera Magisterial

supervisor, etc.)

En caso afirmative, marque la opcién que corresponda al tipeo de promocién
obtenida.

Los beneficios laborales antes mencionados obedecen a que en la se-
gunda etapa del programa el posgrado increment6 su demanda porque
impactaba directamente en la promocién vertical, en los cambios de
adscripcién y en otras ventajas como las becas—comisién, ya que el va-
lor en el nimero de puntos escalafonarios era elevado (ver Nota 21). En
este sentido, quienes terminaban los estudios o se titulaban ocupaban
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un lugar privilegiado en el Escalafén Estatal. También cabe aclarar que
la maestria influia en la promocién horizontal, ya que los maestrantes o
graduados mostraban un marco de explicacién mds amplio que quienes
no cursaban la maestria y podian obtener puntuaciones mas altas en el
examen anual de Carrera Magisterial, aunque esta condicién no garan-
tizaba que todos alcanzaran una promocién laboral.

11.8 LOS GRADUADOS Y LA DEFENSA DE LA TESIS. RELACIONES ENTRE VARIABLES

En este capitulo se realizan algunos cruces entre variables con la finali-
dad de explorar relaciones significativas entre las caracteristicas y con-
diciones de los graduados con los resultados que obtuvieron en su exa-
men profesional, ya que esta variable sugiere algunos indicios tanto de
la calidad de la tesis como del proceso formativo que vivieron los estu-
diantes. En este sentido, la Tabla 22 da cuenta del resultado del examen
por género;* se observa la carencia de relaciones significativas (positivas
o negativas) entre dicha relacién, pero llama la atencién la existencia de
un porcentaje mayor de hombres aprobados por mayoria, mientras que
el porcentaje de mujeres aprobadas por unanimidad es mucho mayor.
Esta relacion favorable de las mujeres se observa en el caso de los egre-
sados que fueron aprobados con mencién honorifica, lo que indica que
las tesis elaboradas por las mujeres tienden a ser de mayor calidad pues
sus réplicas en el examen fueron mejores aunque, subrayamos, estadis-
ticamente no son relaciones significativas.

34 La significatividad estadistica de la relacién esta dada por el “residuo corregido”, es
decir, cuando éste se sittie en 1.9 0 mas (positivo o negativo).
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TaBLA 22. UPN 321. MAEsTRIA EN EDUCACION
RESULTADO DEL EXAMEN/GENERO

Resultado obtenido en su examen profesional

Mujer (%) Hombre (%)

Aprobado por o 100
mayoria
% dentro del total o 2.3
Residuo corregido -1.6 1.6
Aprobado por 76.5 23.5
unanimidad
% dentro del total 59.1 18.2
Residuo corregido 1.6 -1.6
Aprobado con 55.6 44.4
mencién hono-
rifica
% dentro del total 1.4 9.1
Residuo corregido 1.1 LI

Por otra parte, y en lo que concierne a los resultados del examen con
respecto al nivel educativo en el que laboraban los estudiantes, las ma-
yores relaciones significativas se ubican en la categoria “aprobado por
mayoria”, pues en ésta es posible observar que hay una relacién positiva
(3.7) con el nivel de educaciéon media superior. Esta situacion indica que,
entre los titulados, la tendencia es que los profesores de este nivel edu-
cativo se acercaban a este resultado en su examen de grado, a diferencia
de los estudiantes que laboraban en preescolar (=3) y en educacién se-
cundaria (), en donde ocurre lo contrario. En ambos casos, esos resi-
duos sugieren que los estudiantes de estos niveles estuvieron alejados
de dicho resultado en su examen (ver Tabla 23).

Otro residuo con significatividad que confirma la anterior tenden-
cia de los estudiantes que laboraban en el nivel de educacién media su-
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perior se puede observar en la categoria, “aprobado por unanimidad”,
ya que el residuo corregido para dichos estudiantes es de —1.9, es decir,
hay una relacion entre profesores de media superior con el dictamen
aprobado por mayoria. Estos datos resultan relevantes porque sugieren
la hipotesis de que los estudiantes que trabajaban en educacién media
superior fueron los que tuvieron mds dificultades en el proceso de ela-
boracién de la tesis, que reflejé carencias en la calidad y capacidad para
replicarla durante el examen de grado.

TasLa 23. UPN 321. MAEsTRIA EN EDUCACION
RESULTADO DEL EXAMEN/NIVEL

Resultado obtenido en su examen profesional

Preesc.  Prim. Sec. Med.

(%) (%) (%) %)
Aprobado por o o o 100
mayoria

% dentro del total o o o 2.3

Residuo corregido =3 1.2 —4 3.7

Aprobado por 5.9 64.7 20.6 2.9

unanimidad

% dentro del total 4.5 50 15.9 2.3

Residuo corregido —0.5 L4 1.6 -1.9

Aprobado con IL.I 44.4 o LI

mencion honorifica

% dentro del total 2.3 9.1 o 2.3

Residuo corregido 0.6 -1 1.5 0.6

En relacién al tipo de dictamen obtenido, en la Tabla 24 se observa cla-
ramente la importancia que tiene contar con una beca de estudios para
elevar la calidad académica de la tesis y la réplica. Esto es evidente al ob-
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servar la significatividad de los residuos corregidos tanto en la catego-
ria “aprobado por unanimidad” como en la de “aprobado con mencién
honorifica”. En la primera, el residuo corregido correspondiente a los
estudiantes con beca es de —2.2, lo que indica que hay una relacién ne-
gativa entre variables, es decir, los becarios estdn alejados significativa-
mente de este resultado, empero, ese alejamiento no los aproxima a ser
“aprobados por mayoria”, sino que se desplazan hacia la obtencién de la
mencién honorifica, ya que el residuo (2.5) significativo y positivo asi lo
muestra. Esta combinacién entre residuos corregidos positivo y negati-
vo se puede observar en los estudiantes no becados pero, en este caso,
la relacién es inversa, ya que se alejan de la mencién honorifica (residuo
—2.5) y establecen una relacién significativa con la aprobacién por una-
nimidad (residuo 2.2). Con estos datos se evidencia la importancia que
tiene el otorgamiento de becas en el fortalecimiento de los posgrados.

TasLA 24. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION
RESULTADO DEL EXAMEN/BECA

Resultado obtenido en su examen profesional

Con beca Sin beca
(%) (%)
Aprobado por mayoria o 100
% dentro del total o 2.3
Residuo corregido —0.7 0.7
Aprobado por 23.5 76.5
unanimidad
% dentro del total 18.2 50.I
Residuo corregido —2.2 2.2
Aprobado con mencién 66.7 33.3
honorifica
% dentro del total 13.6 6.8
Residuo corregido 2.5 —2.5
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En la Tabla 25 se establece la relacion entre el resultado del examen con
la funcién que los estudiantes cumplian durante sus estudios de maes-
tria. A este respecto, lo que puede observarse en la categoria “aprobado
por mayoria” es que tanto los supervisores como los Asesores Técnico
Pedagogicos (ATPs) tienen residuos negativos significativos, lo que in-
dica que estos estudiantes —sin ejercer la docencia- se alejaron significa-
tivamente de la posibilidad de obtener este resultado. Sin embargo, re-
sulta paraddjico que los directores que tampoco se desempefiaban como
docentes reporten residuo negativo, pero carece de significatividad.

TaBLA 25. UPN 321. MAEsTRIA EN EDUCACION
RESULTADO DEL EXAMEN/FUNCION LABORAL

Resultado obtenido en su examen profesional

Profesor  Director Supervisor ATP
con grupo  sin grupo @) %)
(%) %)
Aprobado por 100 o o o
mayoria
% dentro del total 2.3 o o o
Residuo corregido 0.5 —0.3 = —)
Aprobado por 70.4 2.9 2.9 2.9
unanimidad
% dentro del total O1.4 2.3 2.3 2.3
Residuo corregido o -1.9 0.5 0.5
Aprobado 77.8 22.2 o o
con mencion
honorifica
% dentro del total 15.9 4.5 o o
Residuo corregido -1 2.1 —0.5 —0.5

Los datos anteriores de esta variable no dejan de ser interesantes, pues
indican que todos los estudiantes que no prestaban sus servicios como
docentes frente a grupo (director, supervisor y ATP) tienen residuos ne-
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gativos, es decir, muestran mejor desempeno que aquellos estudiantes
que, ademas de cursar la maestria y ejercer la docencia con un grupo de
nifos, tuvieron mayores dificultades para acceder a resultados favora-
bles en su examen.

Finalmente, enla Tabla 26 se incluyen los datos surgidos de la pregun-
ta: “; Considera que los cursos de la maestria facilitaron la elaboracion de la
tesis?”. En este casolorelevante eslaausencia de diferencias significativas
entre la opinion de los estudiantes y los resultados que obtuvieron en su
examen aunque, en términos porcentuales, se observa que aquellos que
mayoritariamente opinaron que hubo mucha relacién entre cursos y ela-
boracién de la tesis se alejaron de la categoria “aprobado por mayoria.”

TaBLA 26. UPN 321. MAEsTRIA EN EDUCACION
RESULTADO DEL EXAMEN/RELACION CURSOS—TESIS

Resultado obtenido en su examen profesional

Totalmente  Mucho Poco Casi
nada
(%) (%) (%)
(%)
Aprobado por o 100 o o
mayoria
% dentro del total o 2.4 o o
Residuo corregido —0.7 I —0.4 —0.2
Aprobado por 34.4 46.9 15.6 3.1
unanimidad
% dentro del total 26.2 35.7 1.9 2.4
Residuo corregido 0.9 —0.7 0.4 —0.9
Aprobado 22.2 55.6 LI LI
con mencion
honorifica
% dentro del total 4.8 I1.9 2.4 2.4
Residuo corregido -0.6 0.4 0.3 I
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12. RESULTADOS

Después de analizar la informacién obtenida del cuestionario aplica-
do a los egresados titulados y no titulados, a continuacién se realiza la
comparaciéon de variables entre ambas poblaciones retomando, a su vez,
los resultados de las entrevistas para establecer las condiciones que no
fueron determinantes para obtener el grado académico y aquellas que
permitieron cumplir esta meta.

Los datos personales como edad, género, estado civil, lugar de pro-
cedencia y numero de hijos de los encuestados no muestran una rela-
cién causal con la falta de titulaciéon. De igual modo, la formacién inicial
y la institucién de egreso, asi como el afio en que obtuvieron su licencia-
tura, tampoco fueron causas que impidieron la titulacién. Finalmente,
la situacién laboral (afios de servicio, nivel educativo y tipo de escuelas
de trabajo, asi como las horas destinadas al quehacer docente), no impi-
dieron concluir la tesis. Sin embargo, la comparacién de tres variables
con los dictdmenes en el examen de grado de los titulados, arrojaron los
siguientes resultados:

En primer lugar, se pudo constatar que las tesis de las mujeres tu-
vieron mejores resultados que las de los hombres, ya que el porcentaje
por mayoria de estos ultimos fue superior al de las mujeres aprobadas
por unanimidad. Asimismo, las tesis con mencién honorifica de las mu-
jeres superaron el porcentaje de los hombres, aunque estadisticamente
no son relaciones significativas. En segundo lugar, se constaté que los
estudiantes de educaciéon media superior fueron los que tuvieron mads
dificultades en la defensa de la tesis, ya que fueron aprobados por mayo-
ria, lo que evidencia la escasa formacion pedagdgica en dicho nivel.

146




En tercer lugar, los egresados con funcién laboral de directores, su-
pervisores y asesores técnico pedagdgicos obtuvieron mejores resulta-
dos que los docentes en ejercicio debido a dos posibles causas: la mayor
disponibilidad de tiempo y la legitimacién de su posicién jerarquica en
la estructura magisterial.

Con respecto a las condiciones que favorecieron la conclusion de la
tesis, no se establecié un orden prioritario, ya que estdn estrechamente
relacionadas y se dividieron en institucionales y personales. Las cinco
condiciones institucionales fueron las siguientes:

BEecaAs DE ESTUDIO

Una condicién institucional para que los docentes en ejercicio que cur-
san programas de posgrado en educacién tengan un éptimo rendimien-
to académico es contar con becas que les permitan sustraerse parcial o
totalmente de sus funciones docentes, siempre y cuando existan regu-
laciones para garantizar que el tiempo concedido se dedicaré a concluir
satisfactoriamente los estudios, incluida la obtencién de grado acadé-
mico. Como ya se ha mencionado, 33 % de los estudiantes que cursaron
la maestria disfruté de una beca que le permitié mayores ventajas con
respecto a quienes no tuvieron esta importante prestacion laboral. De
hecho, como aqui se ha evidenciado, los becarios son mas proclives en
el examen de grado a obtener mencién honorifica e, invariablemente,
tuvieron un mejor aprovechamiento académico con tesis de buena cali-
dad, incluyendo su réplica.” Sin embargo, un poco més de la cuarta par-
te de ese porcentaje (8 %) no logrd titularse, entre otras razones, por la

35 La inclusién de criterios para valorar por escrito el desempefio de los egresados en
el momento de defender su trabajo académico en el examen de grado es una medida
que no puede aplazarse en la reglamentacién respectiva, ya que el jurado —una vez
deliberados sus puntos de vista sobre el sustentante— se limitaba a acordar y asentar el
resultado del dictamen en el acta respectiva (categorias de aprobacién: mencién hono-
rifica, unanimidad, por mayoria y no aprobado).
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falta de regulacion de quien concede este beneficio laboral, por prestar
servicios en otra institucién, por desvincularse del centro escolar de tra-
bajo y por subestimar el tiempo disponible, que requiere organizaciéon
para extraer el mayor provecho.

TuToRIA

De manera andloga, el papel de la tutoria y su manera de ejercerla fueron
determinantes para concluir exitosamente la tesis, ya que los egresados
titulados contaron tempranamente con este apoyo (33 % desde el primer
y segundo semestre y 40 % en el tercero) y su periodicidad y duracién
fue mayor que la de los no titulados. Ademas, este apoyo tutorial logréd
mantenerse después del egreso. Por el contrario, los no titulados reci-
bieron la tutoria tardiamente (tercer y cuarto semestre) y para mas de la
mitad de los egresados (52.9 %) quedd interrumpida.

Por otra parte, debe tomarse en cuenta que las valoraciones positi-
vas de los egresados titulados en relaciéon con las temadticas de la tesis
fue muy superior al de los no titulados (84.4 % y 62.5 %, respectivamen-
te). Esta diferencia encuentra su justificacion al retomar el contenido
de las entrevistas, en las cuales se manifestaron diversas inconformida-
des sobre la irresponsabilidad de los tutores (tutoria muy corta o nula,
asistematica, poca comunicacién, desacuerdos entre tutor y tutorado y
filiaciones politicas).

Otra razén que sustenta esta menor valoracién es que, en su mayo-
ria, la asignacion de tutores fue arbitraria, excepto en algunos casos en
que se tuvo el cuidado de revisar el perfil académico con respecto a la te-
madtica de la tesis. En otras palabras, predominé una tutoria generalista
que influyé en los escasos avances de la tesis y en la confusién tedrica 'y
metodoldgica, particularmente de los egresados no titulados, debido al
proceso de masificacién del programa que, entre otros efectos, relajé los
procesos de tutoria (asignacién arbitraria, tardia o nula, elevada propor-
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cién de alumnos por cada tutor, falta de reportes de seguimiento, etc.)
afectando su calidad e incrementando los bajos indices de titulacién.

Con todo, es evidente que la tutoria se asumié con mayor sistema-
ticidad en los egresados titulados. De alli su importancia y condicién
institucional para favorecer la conclusiéon de la tesis, pues los egresados
entrevistados y quienes respondieron la pregunta abierta de la encuesta
(sugerencias para titularse) confirmaron esta condicién al proponer una
serie de rasgos y vinculos con el tutor que aporten elementos para que
esta funcidn académica redna requisitos de calidad.

CLARIDAD EN EL OBJETO DE ESTUDIO

Para el conjunto de egresados titulados que respondieron la encuesta, la
construccion del problema fue el aspecto de la tesis que les generd ma-
yores dificultades, pero afirmaron que los programas de estudio ayuda-
ron —antes que otros apartados de la tesis— a resolver esta situacién (40.5
%). Por el contrario, para los no titulados esta construccién tuvo menor
grado de dificultad, aunque también afirmaron que los programas de
estudio contribuyeron a esclarecerlo (36.4 %). En uno y otro caso, este
proceso no es lineal e implica diversas acciones simultdneas (revisién
de literatura, delimitacion, articulacion de referentes contextuales, ted-
ricos y empiricos, etc.) que requieren de la ayuda del tutor para que los
estudiantes no abarquen problemas muy amplios o ajenos a su quehacer
docente, pues ya se sabe que un buen planteamiento del problema es la
base firme para el ulterior desarrollo. Los egresados que fueron entre-
vistados también subrayaron este elemento invariante de todo proyecto
de investigacién o intervencién educativa al sefialar que “se requiere
ser concisos, precisos, quiero esto, y lo puedo lograr con esto”, “hay que
aterrizar en el medio donde nos movemos y si bien hay que buscar ele-
mentos que mejoren nuestra practica, no ser sonadores”.
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PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIO

La adecuada fundamentacién de la estructura curricular de todo pro-
grama de posgrado en educacion es un punto fundamental para la con-
secucién de sus objetivos formativos, que culminan con la presentacién
satisfactoria del examen de grado. Pertinencia, modalidad de estudios,
organizaciéon y actualizacion de contenidos, perfiles adecuados de la
planta académica, espacios de discusion, lineas de investigacion,* eva-
luacién, reglamentacién de tutorias y de exdmenes profesionales, entre
otros, son elementos que se conjugan para ofertar en condiciones de
calidad académica un programa de esta naturaleza.

En la encuesta aplicada, para casi dos terceras partes de los egresados
titulados (63.7 %), no solo habia una relacién estrecha de los cursos y se-
minarios con la temética de la tesis, sino que en un elevado porcentaje
facilitaron los avances de la misma (81.4 %) y, por lo mismo, no signifi-
caron dificultades. Este panorama no fue el mismo para los no titulados,
pues si bien dos terceras partes (66.6 %) coincidieron con la relacién entre
cursos y tesis, poco mas de la mitad (55.6 %) admitié que si facilitaron los
avances de la tesis, aunque una tercera parte considerd que en poco o casi
nada existia este vinculo. En este sentido, no es fortuito que los egresados
entrevistados manifestaran haber notado diversas inconsistencias con
respecto a la estructura curricular (indefinicién del eje de investigacion,
énfasis en lo tedrico, poca claridad en la investigaciéon y en cuestiones me-
todoldgicas; dispersién y discontinuidad en los cursos) y discrepancias
entre los profesores con respecto a la orientacién metodolégica en la que
habrian de dirigir las investigaciones. En sintesis, no es exagerado que un
egresado haya propuesto una “reorganizacion del curso del programa”.

36 Al finalizar la primera etapa del programa se incluyeron perspectivas metodoldgicas
de investigacién, pero no se mantuvieron en las siguientes dos etapas. Es evidente
que la inclusién de lineas de investigacién —independientemente de su orientaciéon
metodolégica— y su puesta en marcha mediante proyectos a cargo de los académicos
del programa es un requisito imprescindible para evitar la dispersiéon tematica y dar
solvencia académica al programa.
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Otro punto clave del planteamiento curricular del Programa de
Maestria es el establecimiento de los momentos en los cuales los estu-
diantes deberdn presentar un proyecto bien fundamentado para que, a
lo largo de los estudios, presenten sus avances en diversos eventos aca-
démicos (jornadas, encuentros, etc.), tengan condiciones de mejorarlo
y concluyan en los plazos previstos por la reglamentacion para evitar el
rezago de titulacion. A este respecto, los egresados titulados socializaron
mads de dos veces los avances de la tesis, mientras que los no titulados
solamente lo hicieron en una ocasién, lo que evidencia la desigualdad
con respecto a la falta de avances académicos en la tesis. Otro dato que
confirma este retraso es que casi 40 % no logré elaborar un capitulo. Este
hecho refleja, a su vez, que no hubo claridad sobre periodos de entrega
de los diversos productos académicos que integran la estructura de la
tesis, lo que indica que en el desarrollo del plan y programas de estudio
no hubo un trabajo paralelo de construcciéon de la tesis o, en su defecto,
cada apartado se elaboré separadamente. Por esta razén, cobran fuerza
las voces de los egresados cuando manifiestan: “desde el inicio, empezar
a trabajar en el tema de investigaciéon” y “que durante el tltimo semestre
concluyan su borrador”.

En la Tabla 27 se sintetizan y comparan las condiciones institu-
cionales que facilitaron a los egresados obtener el grado académico de
maestria, asi como las que impidieron cumplir esta meta.

TasLA 27. UPN 321. MAEsTRIA EN EDUCACION
CONDICIONES INSTITUCIONALES FAVORABLES Y DESFAVORABLES PARA CONCLUIR LA TESIS

Titulados (condiciones favorables) No titulados (condiciones desfavorables)

Tutoria temprana, con mayor peri- Tutoria tardia, deficiente; menos
odicidad y duracién; muy bien val-  valorada y discontinua después de
orada y con continuidad después egresar.

del egreso.
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Claridad del problema a investigar Claridad del problema a investigar
o intervenir (mayor dificultad en o intervenir (menor dificultad en su
su construccién). construccion).

Plan y programas de estudio (may- Plan y programas de estudio (menor
or relacién con la temdtica de la relacién con la tematica de la tesis).
tesis) y mayores avances de investi- Menores avances de investigacién y
gacion. No les significaron dificul-  facilitaron la construccion del prob-
tades y facilitaron la construccién lema.

del problema.

Mayor socializacién de avances. Menor socializacién de avances.

Mayor nimero de becas de estu- Menor nimero de becas de estudio.

dio.

Fuente: elaboracién propia.

En las anteriores circunstancias, (era factible que los egresados no titu-
lados lograran titularse en un tiempo razonable y superar lo que en su
momento no se pudo realizar? Desde nuestro punto de vista, solamente
aquellos egresados que no rebasaran los dos afios de duracién del pro-
grama con la ayuda del tutor podrian alcanzar esta meta pues, como ya
se menciond con anterioridad, mientras més tiempo transcurre al egre-
sar, disminuyen las posibilidades de titulacién.

Con respecto a las condiciones personales (acciones sobre si mis-
mos) que favorecieron la conclusién de la tesis, los egresados titulados
encuestados y entrevistados coincidieron en que la dedicacion y el com-
promiso son imprescindibles para cumplir esta meta. Las alusiones que
hemos hecho a lo largo de este informe sobre esta relaciéon indisociable
y los esfuerzos que implica superarse profesionalmente, para los docen-
tes en ejercicio que estudian, ya fueron analizados en el marco de las
estructuras de poder y saber y de las apuestas para legitimar individual
y socialmente el lugar ocupado dentro del campo de la docencia de edu-
cacién basica, asi como el establecimiento de distinciones sociales entre
los demds profesores (ver apartado 9.1).
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PROMOCION LABORAL Y PERFILES ACADEMICOS DIFERENCIADOS

Otro punto que aportaron los datos estadisticos de la encuesta apli-
cada fue la participacién de los egresados en el programa de promo-
cion horizontal Carrera Magisterial que, entre otros aspectos, mide las
competencias docentes. A este respecto, el porcentaje de egresados no
titulados fuera de este programa fue mayor que el de los titulados (47.1
% vy 31 % respectivamente). Si bien el nivel alcanzado por los egresados
titulados y no titulados se concentraban en las categorias mas bajas (A
y B), el porcentaje de egresados titulados en estos niveles fue superior
(54.8 % y 41.1 %, respectivamente). Ambos datos son indicadores de que
los graduados contaban con un mejor perfil académico, aunque no fue
posible comparar las calificaciones y promedios generales de aprove-
chamiento académico para dar mayor sustento a esta aseveracién. En
este sentido, es plausible que se haya debilitado la rigurosidad en los
procesos de seleccion de estudiantes (requisitos de ingreso, exdmenes,
entrevistas, proyectos, etc.) que permiten contar con los mejores perfi-
les de ingreso para evitar —una vez aceptados— emprender acciones que
suplan las carencias formativas, especialmente las competencias lecto-
ras y escritoras que fueron sefialadas como obstaculos por los entrevis-
tados.

En cuanto a los beneficios laborales, los egresados titulados tuvie-
ron un mayor porcentaje con respecto a los no titulados (54.2 % y 33.3 %,
respectivamente) y, como ya se anotd, tanto el ingreso como el ascenso a
este programa de promocién horizontal¥ y el sistema de escalafén verti-
cal que otorgaba puntajes considerables®® para los estudios de posgrado,
confirman que allegarse de estos incentivos mediante mayores creden-
ciales fue la principal motivacion para obtener el grado, pues para 40.9
% significé un mejor posicionamiento en el puesto de trabajo (director,

37 Cabe reiterar que 13.3 % de los egresados titulados elevaron su nivel en Carrera
Magisterial.
38 Ver Nota 21.
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supervisor, comisionado en la administraciéon educativa central o regio-
nal) e incremento de las percepciones salariales.

Lo anterior no significa desestimar el interés de los docentes por
su desarrollo profesional y lo que este proceso conlleva, es decir, la
puesta en juego de disposiciones individuales y sociales (habitus) para
disputar, mediante la adquisicion de capital cultural y simbdlico, me-
jores posiciones sociales en el campo de la docencia de nivel bésico,
en particular, y de la estructura social, en general. Ademads, para los
graduados el valor simbdlico y econdémico por alcanzar mediante el
titulo un mayor estatus profesional legitimado socialmente por la au-
toridad académica, significé una satisfaccién personal y social ya que,
a costa de muchos esfuerzos, les abrié mayores posibilidades para de-
sarrollar y diversificar su desempefio profesional. Cabe subrayar que,
en menor proporcion, los egresados que no lograron graduarse tam-
bién alcanzaron estos beneficios laborales y no es aventurado afirmar
que estas prerrogativas y los escasos avances de la tesis desalentaron
la finalizacién del proceso.

Respecto a las condiciones personales que obstaculizaron la conclu-
sion de la tesis, para egresados titulados como no titulados fue decisiva
la falta de tiempo. En ambos casos, mds de la mitad de egresados aprove-
charon el periodo vacacional para dedicarlo a la realizaciéon de avances
de la tesis y compensar ese déficit. Sin embargo, los egresados titulados
dedicaron el doble de tiempo semanal que los no titulados (1o y 5 horas,
respectivamente). Esta dificultad se aprecia claramente en los egresados
titulados porque el tiempo que les llevo concluir la tesis fue —en el mejor
de los casos— de un mes hasta dos afos (32 %), y entre tres y cuatro anos
(30 %), lo que significa que casi una tercera parte logré graduarse en el
plazo establecido por la reglamentacién respectiva y el resto tuvo serias
dificultades para cumplir este propdsito. De alli la necesidad de que los
estudiantes se hayan visto obligados a organizar el tiempo para aprove-
charlo al maximo, incluyendo el destinado a los periodos vacacionales y
a la convivencia familiar.
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De no menos importancia fue el hecho de que 70 % de los lugares
de residencia de los egresados titulados estuvieron localizados en zo-
nas urbanas y municipios aledanos a la institucion sede del programa
(Guadalupe, Zacatecas), es decir, la distancia para acudir a los cursos en
la Universidad no rebasaba los 10 kilémetros para los locales, mientras
que mds de la mitad de los egresados no titulados recorrian entre 35y 8o
kilémetros; en algunos casos excedian esta distancia con los efectos que
este hecho conlleva (mayor tiempo, cansancio, gastos, etc.). En la Tabla
28 se mencionan estas condiciones personales favorables y desfavora-
bles para concluir las tesis.

TasLa 28. UPN 321. MAESTRIA EN EDUCACION
CONDICIONES PERSONALES FAVORABLES Y DESFAVORABLES PARA CONCLUIR LA TESIS

Titulados (condiciones favorables)

Mayor organizacién y optimizacion
del tiempo, incluyendo periodos va-
cacionales.

Mayor dedicacién y compromiso
(méas avances de tesis).

Promocién laboral. Mayor porcentaje
de beneficios laborales.

Mejor perfil académico (mayores in-
scritos en Carrera Magisterial).

Cercania con la institucién.

No titulados (condiciones desfavorables)

Falta de tiempo, aprovechar periodos
vacacionales para compensatlo.

Menor dedicacién (menores avances
de tesis).

Promocién laboral. Menor porcen-
taje de beneficios laborales.

Menor perfil académico (menores in-
scritos en Carrera Magisterial).

Lejania con la institucion.

Fuente: elaboracién propia.

En resumen, si se toma en cuenta el contexto en que actualmente se
desempenan los docentes de educacién basica, caracterizado por la cada
vez mayor intensificacién y diversificaciéon de actividades escolares que
van mds alla del ejercicio docente (gestion, reuniones de consejo técni-
co escolar, concursos, festividades, la presién por la evaluaciéon docente,
etc.), las condiciones para cursar el Programa de Maestria aqui descrito
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(presencial, distante de la sede central, masificado y con débil apoyo tu-
torial) fueron muy adversas e impidieron que un elevado porcentaje de
egresados concluyeran la investigacion de tesis. Por esta razon, una ofer-
ta de maestria dedicada al desarrollo profesional docente debera organi-
zar su propuesta formativa de tal manera que la dedicacién y las exigen-
cias académicas no rebasen las posibilidades del tiempo disponible de
los docentes en servicio, sea mediante el uso de modalidades virtuales,
semipresenciales, etc., para cumplir con los propdsitos del programa.

Por ultimo, es impostergable incluir en los futuros programas profe-
sionalizantes otras modalidades de obtencién del grado propuestos por
el Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNCP), a saber: memo-
ria, proyecto terminal, informe de actividad profesional y tesina, pues
la exigencia de la tesis y la estructura de sus componentes, entendida
como investigacién educativa orientada a generar nuevos conocimien-
tos, difiere respecto a los proyectos de intervencién educativa, cuya fi-
nalidad es mejorar e innovar practicas docentes a partir de la formacién
para la investigacién, que implica ampliacion y profundizacion de refe-
rentes tedricos y metodoldgicos.
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CONCLUSIONES

En el Programa de Maestria descrito, cinco condiciones de orden insti-
tucional estrechamente vinculadas fueron determinantes para culminar
una investigacion de tesis o intervencién educativa: i) becas de estudio;
ii) tutoria sistematica; iii) un objeto de estudio claro y un problema de
investigacién y/o intervencion factible y relevante; iv) plan y programas
de estudio pertinentes; v) lineas de investigaciéon. A estas condiciones
se suman tres de tipo personal: i) optimizacién del tiempo disponible;
ii) compromiso y dedicacién; iii) competencia lectora y escritura acadé-
mica. La mayoria de estas condiciones son coincidentes con un estudio
que indagé las razones que favorecieron la titulacién entre formadores
de docentes de esta institucion (Calderdn, 2010a). En la siguiente Figura
se esquematizan las anteriores condiciones.

Figura1

CONDICIONES QUE FAVORECEN LA TITULACION

$ ¥ B @

==
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En cuanto a las condiciones personales que obstaculizaron la con-
clusion de la tesis, no son distintas que las que propiciaron su cum-
plimiento, pero en términos insatisfactorios, esto es, la deficiente
estructura institucional y operacional del programa (becas insuficien-
tes, tutorias, proyectos ambiguos, programas de estudio sin actuali-
zar, etc.), aunado a las débiles disposiciones puestas en juego por los
docentes que aspiraban a mejorar su condicién profesional (falta o
insuficiencia de tiempo, compromiso, dedicacién, capital cultural).
Sobra decir que aqui se encuentran contenidas las propuestas para su-
perar estos obstaculos y otras medidas que se han sefialado a lo largo
de este trabajo para no incurrir en errores cometidos en los actuales y
futuros programas de posgrado en educacién.

Es claro, por otra parte, que los egresados titulados y no titulados
reconocen y valoran los aprendizajes alcanzados durante su proceso
formativo y la manera de aplicarlos con sus alumnos, pero indagar en
qué medida existen diferencias notables entre unos y otros, asi como la
dificultad para socializarlos con otros profesores, abre nuevas preguntas
y lineas de investigacién que no se pueden soslayar. Asimismo, los datos
sobre la escasa titulaciéon conducen a indagar en qué medida el acceso a un
mayor capital simbdlico y los que ello representa (expectativas de promo-
cién laboral, ingresos econémicos y prestigio social, entre otros beneficios),
coloca a los estudiantes que disponen de mayor capital econémico, cultural
y social, en condiciones mas ventajosas para obtener el grado académico
con respecto a la gran mayoria de egresados que no alcanzaron esta meta.

En sintesis, el Programa de Maestria ofertado en 1991 por la UPN
321, situado en la trama marcada por la reforma a la educacién nor-
mal y en una perspectiva de la formacién del docente—investigador,

resultd oportuno, pero las deficientes condiciones de gestién institucio-
nal de los oferentes y las incipientes experiencias de los formadores de do-
centes en estos procesos, impusieron limites a la consolidacion del impacto
en la formacién para la investigacion y en la obtencién del grado. En otras
palabras, el programa carecié de un contexto de fortaleza institucional,
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condicién indispensable para lograr su calidad académica (Tenti, 2014) y
cumplir con sus objetivos.

No menos importancia tuvo el papel de las politicas educativas de
profesionalizaciéon del magisterio de educacion bésica que intensifica-
ron las estrategias de actualizacidn, nivelacién, capacitaciéon y superaciéon
profesional para atender las demandas de renovacién de métodos, formas y
recursos congruentes con nuevos planteamientos curriculares mediante el
mérito basado en la obtencién de titulos académicos. En efecto, acreditar la
actualizacién, el desempenio y la preparacién profesional supuso entonces
la especificacién de condiciones, criterios y cualidades definidas en esque-
mas promovidos como profesionalizantes, pero también el reconocimiento
del mérito y la obtencién de recompensas salariales mediante el escalaféon
vertical y carrera magisterial, incipiente en la primera fase de la implemen-
tacion del posgrado en la UPN 321 e intensificado en la segunda.

En el contexto local, los efectos de estas politicas fueron, por una
parte, la ampliacion de las expectativas de movilidad laboral en el siste-
ma publico que impulsé a los maestros “en una voragine credencializa-
dora en la busqueda de mejores salarios o bien, ascensos en los puestos
de mando” (Fernandez, 2015) y, por otra, la masificacion de los estudios
de posgrado en educacién que expandieron permisivamente el mer-
cado de la formacién docente al sector privado y afectaron la cali-
dad académica y los bajos indices de titulacién (Calderén, 2007).
Cabe subrayar que la UPN 321 no fue ajena a este proceso, pues para un
sector de los formadores de oferentes, esta expansion de la maestria asegu-
raba su presencia en casi todo el Estado a costa de ampliar la planta docente
por encima de la normatividad. Sin duda, expresaba también expectativas,
intereses politicos, econdmicos, capacidad de negociacién con autoridades
locales y convocatoria entre los profesores.

Finalmente, el cierre del programa se dio en el marco de la nueva Ley
General del Servicio Profesional Docente (2013) que, entre otros aspectos,
pretende generar ambientes profesionales que hagan de la docencia una
primera opcidn electiva para buenos profesores, ofrecer apoyo especializa-
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do y estrategias de trabajo en el aula y en la escuela, establecer estimulos y
condiciones que muevan a los profesores hacia actividades y experiencias
formativas. La evaluacién como dinamizador, perfiles y pardmetros como
horizonte, definen también los 4mbitos de reconocimiento y legitimidad de
las opciones profesionalizantes. Bajo esta nueva racionalidad, la adquisi-
cién de titulos académicos dejo de ser el principal medio para la promocién
laboral, reemplazada por la evaluaciéon continua de competencias y desem-
peno docente y los resultados de aprendizaje de los alumnos. Mas atin, para
mantenerse en el puesto de trabajo. Estas condiciones y nuevas exigencias
de profesionalizacién evidenciaron y exigieron reconocer en la UPN 321 los
limites de la propuesta local.
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ANEXO 1
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
UNIDAD ZACATECAS
MAESTRIA EN EDUCACION CON CAMPO EN FORMACION DOCENTE
CUESTIONARIO PARA ESTUDIANTES TITULADOS

Estimado(a) Maestro(a):

El presente cuestionario se disefi¢ para recuperar informacién acerca de los
procesos de titulacién en la Maestria en Educacién con Campo en Forma-
ciéon Docente. Es parte de un proyecto de investigacién que tiene por obje-

tivo analizar los factores que han obstaculizado la conclusién de una tesis.

1. DATOs GENERALES
1. Género:F () M()

2. Edad:
3. Estado Civil: Soltero ( ) Casado ( ) Divorciado ( ) Unién libre ( )
Otro () Especifique:

4. Lugar de nacimiento:

5 Numero de hijos:

6. Licenciatura que cursé

7. Institucion de egreso de la licenciatura:

8. Afio en que obtuvo el grado de licenciatura:

9. Senale el tema que trabajo en su tesis de licenciatura:

10. Sefiale el tema que trabajé en su tesis de Maestria:
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1. SITUACION LABORAL

11. Afios de servicio cumplidos al momento de concluir la Maestria

12. Nivel donde laboraba durante sus estudios en la Maestria

Inicial ( ) Preescolar ( ) Primaria( ) Secundaria( ) Educacién Media
Superior ( ) Educacién Normal ( ) Educacién Superior ( ) Otro ()
Especifique

13. En caso de haber laborado en Educacién Basica durante sus estudios en la
Maestria, {cual era la modalidad de la escuela donde trabajaba?
Escuela Unitaria () Escuela Multigrado ()
Organizaciéon Completa urbana ( ) Organizaciéon Completa rural ( )
14. Durante sus estudios en la Maestria, {cual era su jornada laboral en su escuela

(horas de trabajo a la semana)?

15. {Durante sus estudios de Maestria, desarrollaba otra actividad econémica
distinta a la docencia? Si( ) No ( )

En caso afirmativo, especifique el tipo de actividad:

16. Senale la localidad y municipio donde laboraba durante sus estudios en la

Maestria

17. Tipo de funcién o puesto que ocupaba cuando estudiaba la Maestria en su

centro de trabajo

Profesor de grupo () Director con grupo ( )

Director sin grupo ( ) Supervisor ()

Apoyo Técnico Pedagodgico () Otro ()
Especifique

18. En caso de haber laborado en Educaciéon Basica durante sus estudios en la
Maestria senale el Nivel de Carrera Magisterial que tenia al concluirlos.
Ninguno ( ) Nivel A ( ) Nivel B ()
Nivel C () Nivel D ( ) Nivel E ()

III. CONCLUSION DE TESIS Y LA OBTENCION DEL GRADO
19. {Qué tiempo transcurrié entre la fecha en la que finaliz6 todos sus cursos de

la Maestria y la aprobacién de su tesis por parte de su asesor
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{Qué tiempo transcurrio entre la fecha que entrego su tesis para lectoria y la

aprobacién de los lectores?

{Qué tiempo transcurrié entre la aprobacién de los lectores y la fecha de su

examen profesional?

{Qué resultado obtuvo en su examen profesional?
Reprobado ( ) Aprobado por mayoria ( ) Aprobado por unanimidad ( )

Aprobado por unanimidad y con con mencién honorifica ( )

I'V. AsesoriA DE TEsis

{Durante los estudios de la Maestria, a partir de qué semestre se le asigné asesor
de tesis?

No tuve asesor () Primero () Segundo ( )

Tercero () Cuarto () Después del cuarto ()
{Tuvo usted asesoria para la elaboracion de su tesis durante el periodo en el
que cursaba las asignaturas de la Maestria? SI( ) NO ()
{Durante el desarrollo de la Maestria tuvo algtin cambio de asesor de tesis?
Si() No ()

En caso afirmativo isefiale cuiles fueron las razones?

26. Antes de cada sesiéon de asesoria, se ponia de acuerdo con su asesor de tesis
para establecer fechas y horario? Si( ) No( ) A veces( )
27. {Por lo general las asesorias se realizaban?

Cadasemana ( ) Cadaisdias( ) Unavezalmes( )Otra( )
Especifique

28. Aproximadamente, {Cuéntas sesiones de asesoria tuvo en el periodo com-
prendido entre la fecha que concluyé los cursos de la Maestria y la fecha en la
que su asesor le aprobo la tesis?
Ninguna ( ) De unaacinco ( ) De seis a diez ()
Dermrars( ) Miésders ()
29. {Cudnto tiempo aproximado duraban las asesorias de tesis?

Entre 20y 30 minutos ( ) Entre 30 y 40 minutos ()
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Entre 40 minutos hasta una hora ( ) M4s de una hora ( )

30. {Siempre que estuvo citado(a) a una asesoria, su asesor de tesis acudié a la cita?

Siempre ( ) Casi siempre ( )
Ocasionalmente ( ) Nunca ( )
31. {Las asesorias iniciaban puntualmente?
Siempre ( ) Casi siempre ( )
Ocasionalmente () Nunca ()

32. Ademas de las asesorias presenciales, marque los medios que se utilizaron
complementariamente para realizar la asesoria de tesis.
Correo electrénico () Skype () Facebook ( )

Teléfono ( ) Otros ()
Especifique

33. Desde el lugar de su domicilio, {Cudntos kilémetros aproximadamente via-

jaba para asistir a las asesorias de tesis?

34. {Considera que la asesoria de tesis fue sistemdtica?
Totalmente ( ) Medianamente ( )
Muy poco ( ) Poco ( ) Nada ( )
35. {Considera que su asesor de tesis reunia el perfil académico adecuado a la
tematica de su tesis?
Totalmente ( ) Medianamente ( )
Muy poco ( ) Poco () Nada ( )
36. {Cémo valoraria la calidad de la asesoria recibida para la elaboracion de su
tesis!?
Excelente ( ) Muy buena ( ) Buena ()
Regular ( ) Deficiente ( ) Muy deficiente ( )

V. ELABORACION Y DESARROLLO DE LA TESIS

37. {Tuvo alguna beca para realizar sus estudios de Maestria? Si() No ()

En caso afirmativo, especifique cudl
En caso afirmativo, sefiale cudl fue la duracién de la beca.
Un semestre ( ) Un afio ( ) Afio y medio ( ) Dos afios ( ) Otra ()
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especifique

Aproximadamente, icudntas horas de trabajo en total utilizé para la elaboracién

de su tesis?

(En promedio, cudntas horas a la semana destinaba a la realizacion de la tesis?
Entrery;s () Entre 6y1o ( ) Entrenys( )
Entre 16 y 20 ( ) Mis de 20 ()
{Considera que en los periodos vacacionales de su trabajo fue cuando mas
avances tuvo de su tesis? Si() No ()
{Qué tipo de tesis realizd?

De intervencién en la practica docente () De investigacién educativa ( )
En la lista siguiente, coloque el nimero 1 en el apartado de la tesis que a su jui-
cio se le dificulté mas; y coloque el nimero 2 en el apartado que considere que
se le dificulté menos realizarlo.

Introducciéon Problematizaciéon
Metodologia
Andlisis de los datos Interpretacion de los datos

Conclusiones

(

Marco tedrico (
(

Resultados (

) ()
) ()
) ()
) ()

Otros () especifique

A lo largo de los estudios de la maestria ien cuéntas ocasiones se realizaron
actividades para la presentacién publica de avances de tesis?
Ninguna ( ) Una ( ) Dos ( ) Tres ( ) Masdetres ()
45. En la lista siguiente coloque el numero 1 en el factor que a su juicio le difi-
cultd més la elaboracion de su tesis, y el nimero 2 en el factor que considere el
que menos le dificulté la elaboracién de su tesis.
Tiempo disponible ( ) Los cursos y seminarios del programa ( )
Claridaden el problema de estudio ( ) Asesoria de tesis ()
Competencias lectora y escritora ( ) Manejo de medios electrénico ()
Acceso a fuentes bibliograficas ( ) Desempefio docente ( ) Otro ( )

Especifique:
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VI. SoBRE EL PLAN Y LO0s PROGRAMAS DE EsTupIO
{Considera que la temética de su tesis se relaciona con los cursos impartidos
en la maestria?
Totalmente ( ) Mucho( ) Poco ( ) Casinada ( ) Nada ( )
47. {Considera que los cursos impartidos en la maestria facilitaron la elabora-
cion de la tesis?
Totalmente ( ) Mucho( ) Poco ( ) Casinada ( ) Nada ( )
48. En la lista siguiente coloque el nimero 1 al apartado que ayudaron mads
para su elaboracién los cursos de la Maestria y el nimero dos en el apartado
que a su juicio ayudaron menos para su elaboracién los cursos de la Maestria.
Introduccién () Problematizacion () Marco tedrico ()
Metodologia ( ) Anélisis de los datos ( ) Interpretacién de los datos ( )
Resultados ( ) Conclusiones ( ) Otros ()

especifique

VI. EFECTO LABORAL DE LA TITULACION
49(El haber conseguido su titulo de Maestria, le permitié obtener alguna pro-
mocion?
Si() No ()
50. En caso afirmativo, marque la opcién que corresponda al tipo de promocién
obtenida.
Cambio de adscripcién ()
Cambio del tipo de nombramiento (director, supervisor, etc.) ( )
Promocion en el nivel en Carrera Magisterial ()
Otra () Especifique:

Desde su experiencia, {Qué sugerencias haria a los estudiantes de Maestria

para que logren titularse en el tiempo establecido?

*Gracias por su colaboracién*
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ANEXO 2
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL.
UNIDAD 321-ZACATECAS
CUESTIONARIO PARA EGRESADOS NO TITULADOS DE LA
MAESTRIA EN EDUCACION CON CAMPO EN FORMACION DOCENTE

Estimado(a) Maestro(a):

El presente cuestionario se disefié para recuperar informacién acerca de los
procesos de titulacion en la Maestria en Educacion con Campo en Formacién
Docente. Es parte de un proyecto de investigacién que tiene por objetivo ana-
lizar los factores que han obstaculizado la conclusién de una tesis.

De antemano le agradecemos su valiosa colaboracién y hacemos el compro-
miso de que concluida la investigacién los resultados se podran consultar en

el sitio Web de la UPN 321 en la siguiente direccién: upnzacatecas.edu.mx

. DaTos GENERALES
1. Género:  F( ) M()

2. Edad:

3. Estado Civil: Soltero ( ) Casado ( ) Divorciado ( ) Unién libre ( )
Otro () Especifique:

. Lugar de nacimiento:

Numero de hijos:

. Licenciatura en:

. Institucion de egreso de la licenciatura:

. Afo en que obtuvo el grado de licenciatura:

© NN o N oA

. Tema que trabajé en su tesis de licenciatura:

II. Situacién laboral

9. Afnos de servicio cumplidos al momento de concluir la Maestria
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1o0. Nivel donde laboraba durante sus estudios en la Maestria

Inicial ( ) Preescolar ( ) Primaria() Secundaria() Educacién Media Su-
perior () Educaciéon Normal () Educacién Superior () Otro ()

Especifique

11. En caso de trabajar en Educacién Basica durante sus estudios de Maestria,
cudl erala modalidad de la escuela donde trabajaba:
Escuela Unitaria () Escuela Multigrado ( )
Organizacion Completa urbana ( ) Organizacién Completa rural ( )
13. Durante sus estudios en la Maestria, cual era su jornada laboral en su es-

cuela (horas de trabajo a la semana)

14. {Durante sus estudios de Maestria, desarrollaba otra actividad econémica
distinta a la docencia? Si ( ) No ( )

En caso afirmativo, especifique:
15. Sefale la localidad y municipio donde laboraba durante sus estudios en

la Maestria

16. Tipo de funcién o puesto que ocupaba cuando estudiaba la Maestria en su
centro de trabajo:
Profesor de grupo ( ) Director con grupo ( ) Director sin grupo ( )
Supervisor ( ) Apoyo Técnico Pedagégico( )  Otro( )
Especifique

17. En caso de haber laborado en Educacién Basica durante sus estudios en la
Maestria, senale el Nivel de Carrera Magisterial que tenia al concluir sus estu-
dios de Maestria:
Ninguno( ) Nivel A (
)

Nivel B ( )
Nivel C ( )

)
Nivel D ( ) NivelE (

III. Grado de avance de la tesis inconclusa
18. Senale con una X los capitulos y/o apartados de su tesis que alcanzé a ela-
borar.
Introduccién () Problematizacion () Marco teérico ()
Metodologia ( ) Analisis de los datos ( )
Interpretacion de los datos () Resultados ()
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Conclusiones ( ) Ninguno ( )

19. En la lista siguiente coloque el nimero 1 en el factor que a su juicio le difi-
culté més la elaboracion de su tesis, y el nimero 2 en el factor que considere
como el que menos le dificulté la elaboracién de su tesis.

Tiempo disponible ( ) Los cursos y seminarios del programa ( )
Claridad en el problema de estudio( ) Asesoria de tesis ( )
Competencias lectora y escritora( ) Manejo de medios electrénicos ()
Acceso a fuentes bibliograficas( ) Desempeno docente( )

Otro ( )Especifique:

20. {Aproximadamente cudntas horas totales de trabajo le dedic6 a su te-
sis inconclusa, en el periodo comprendido entre la fecha en que culmina-
ron los cursos y seminarios de la maestria y el momento en el que decidié

dejar de elaborarla?

21. Luego de culminar los cursos y seminarios de la maestria {durante cuanto
tiempo recibié asesoria para la elaboracién de la tesis?
Ninguno ( ) Deuno atres meses ( )
De tres a seis meses () De seis a doce meses ( )

Otro periodo () Especifique:

['V. ASESORIA DE TESIS
(A partir de qué semestre de la maestria se le asigné Asesor de tesis?
En ninguno () Primero ( ) Segundo ()
Tercero () Cuarto () Después del cuarto ( )
23. {Durante el curso de la Maestria tuvo algtin cambio de asesor de tesis?
Si() No ()

24. En caso afirmativo {cuiles fueron las razones?

25. {Para realizar las sesiones de asesoria, se ponia de acuerdo con el asesor de
tesis para establecer fechas y horario? Si( ) No( ) A veces( )

26. {Cada cuindo se realizaban las asesorias de tesis?

Cada semana ( ) Cadaisdias( ) Unavezalmes( ) Otra( ) Especifi-

que:
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27. {Cuénto tiempo aproximado duraban las asesorias de tesis?
Entre 20 y 30 minutos ( ) Entre 30y 40 minutos ( )
Entre 40 minutos hasta una hora ( ) Mis de una hora ( )
28. {Cuando estaba citado a una asesoria de tesis, el asesor acudia a la cita?

Siempre ( )  Casisiempre( )  Ocasionalmente ( ) Nunca ( )
29. {Las asesorias de tesis iniciaban puntualmente?

Siempre ( )  Casisiempre( )  Ocasionalmente ( )  Nunca( )
30. Ademas de las asesorias presenciales, marque los medios que se utilizaron
complementariamente para realizar la asesoria de tesis.

Correo electréonico () Skype () Facebook () Teléfono ( ) Otros ()
Especifique:

31. Desde el lugar de su domicilio, {cudntos kilémetros aproximadamen-

te viajaba para asistir a las asesorias de tesis?

32. (Considera que la asesoria de tesis fue sistemdtica?
Totalmente ( ) Medianamente ( ) Muy poco( ) Poco( ) Nada( )
33. {Considera que el asesor de tesis reunia el perfil académico adecuado a la

tematica de su tesis?

Totalmente ( ) Medianamente ( ) Muy poco( ) Poco( ) Nada( )
34. {Cémo valoraria la calidad de la asesoria recibida para la elaboracién de su
tesis?

Excelente ( ) Muy buena ( ) Buena ()
Regular () Deficiente ( )  Muy deficiente ( )

V. ELABORACION Y DESARROLLO DE LA TESIS
35. {Tuvo alguna beca para realizar sus estudios de Maestria? Si( ) No ( )

En caso afirmativo especifique cudl:

36. En caso afirmativo, cuél fue la duracién de la beca
Un semestre ( ) Un afio ( ) Afio y medio ( ) Dos afios ( )
Otra () Especifique

37. {En promedio, cuéntas horas a la semana destinaba a la realizacién de la

tesis?
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Entrerys5() Entre6yro() Entremxyis()
Entre16y20( ) Masdez20( )
38. {Considera que en los periodos vacacionales de su trabajo fue cuando més
avances tuvo de su tesis?  Si( ) No ( )
39. {Qué tipo de tesis intentd realizar?
De Intervencién de la préactica docente () De Investigaciéon educativa ()
En la lista siguiente, coloque el nimero 1 en el apartado de la tesis que se le
dificulté mas vy, coloque el niimero 2 en el apartado que considere que se le
dificulté menos realizarlo.
Introduccién () Problematizaciéon () Marco tedrico ()
Metodologia ( ) Andélisis de los datos ()
Interpretacion de los datos () Resultados ( ) Conclusiones ()

Otros () especifique

41. A lo largo de los estudios de la maestria {en cudntas ocasiones se realizaron
actividades para la presentacién publica de avances de tesis?
Ninguna() Una () Dos () Tres( ) Masdetres ()

VI. SoBRE EL PLAN Y LO0s PRoOGRAMAS DE EsTUDIO
{Considera usted que la temdtica de su tesis se relacionaba con los cursos im-
partidos en la Maestria?
Totalmente ( ) Mucho( ) Poco () Casinada ( ) Nada ( )
43. {Considera que los cursos impartidos en la Maestria facilitaron la elabora-
cion de avances de la tesis?
Totalmente ( ) Mucho ( ) Poco ( )Casinada ( ) Nada ( )
47. Enlalista siguiente coloque el numero 1 al apartado que ayudaron mas para
su elaboraciéon los cursos de la Maestria y, el nimero dos en el apartado que
ayudaron menos para su elaboracién los cursos de la Maestria.
Introduccién () Problematizacion () Marco teérico ()
Metodologia ( ) Anélisis de los datos ( )
Interpretacién de los datos () Resultados ( )Conclusiones ( )

Otros () especifique
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VII. EFECTO LABORAL DE LA MAESTRIA
{El haber concluido sus estudios de Maestria le permitié obtener alguna pro-
mocién? Si( )No( )
49. En caso afirmativo, marque la opciéon que corresponda al tipo de promo-
cién obtenida.
Cambio de adscripcién ()
Cambio del tipo de nombramiento (director, supervisor, etc.) ( )
Promocién en el nivel en Carrera Magisterial ()
Otra ( ) Especifique:

{Desde su experiencia, qué sugerencias haria a los estudiantes de Maestria

para que logren titularse en el tiempo establecido?

*Gracias por su colaboracién*
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