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INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como finalidad disefiar un sistema de evaluacion para la
Maestria en Derecho, para elevar la calidad en la formacién docente, de
investigacion, e incrementar el indice de eficiencia terminal de los egresados de
este programa, a efecto de ser propuesto como modelo a las Universidades

publicas de nuestro pais.

Los cambios que ha vivido la sociedad al principio del siglo XXI, provocados y
alimentados por los asombrosos avances de la ciencia y la tecnologia, han
propiciado que también el desarrollo cientifico, moral y humano, avancen en forma

paralela porque de no ser asi, estariamos cerca de la destruccion de la humanidad.

En este sentido los estudios del posgrado afrontan la grave responsabilidad de
formar recursos humanos, con el mas alto nivel, acorde al progreso material, sin
olvidar la conquista de una sociedad mas justa y humana, ya que este nivel tiene

como finalidad la “formacion de académicos y profesionales del mas alto nivel".

La Maestria en Derecho, como un programa de posgrado, “proporcionara al
alumno una formacion amplia y sélida en la disciplina y tendran al menos uno de
los siguientes objetivos: iniciarios en la investigacion; formarlo para el ejercicio de
la docencia de alto nivel; o desarrollar en él una alta capacidad para el ejercicio
académico o profesional™, en el campo de su disciplina, asumiendo el compromiso
de participar en el desarrollo del conocimiento y su aplicacién al avance y

mejoramiento del ejercicio de su profesion.

! Véase. Articulo 1°. Del Reglamento General de Estudios de Posgrado de la UNAM.
2 Véase. Articulo 13, Idem.



Actualmente se observan graves preocupaciones en fos estudios de Maestria en
nuestro pias, es por eso que se analiza la situacion actual del proceso de
evaluacion en el programa académico de Maestria en Derecho, inicialmente con el
programa de la Universidad Auténoma del Estado de México, ya que en forma
general se analiza la situacion actual del curriculum y las deficiencias que existen
en el proceso de evaluacion enfocado exclusivamente al alumno, para que en
forma particular se propongan instrumentos de evaluacion que permitan tener de
manera objetiva la situacidn del alumno de la Maestria en Derecho en cuanto a su
ingreso, transito y egreso; ya que al ingresar al programa presenta graves
problemas de formacién: sin tener experiencia en la docencia y en la investigacién;
por otra parte las autoridades académicas no evalian el perfil docente, esto
propicia que tengan una idea equivocada del programa, y como consecuencia
varios deserten y quiza algunos que permanezcan, solamente la cursen como
requisito, pero sin tener la vocacion de docentes. Es por ello que fracasan los

programas de Maestria.

Con la “PROPUESTA DE UN SISTEMA DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE PARA LA
MAESTRIA EN DERECHO” se buscara elevar la calidad en el proceso ensefanza-
aprendizaje para alcanzar una formacion de calidad en el alumno que se estd
formando como docente y en forma introductoria a la investigacién, asi como
incrementar el indice de eficiencia terminal, en los egresados del programa, y
también nos permitira conocer si se alcanzaron los aprendizajes significativos,

contenidos en el curriculum de los programas de Maestria en Derecho.

El planteamiento del problema se puede resumir en las siguientes interrogantes:



a) ¢ Qué es lo que debe aprender el alumno en su etapa de ingreso, transito y

egreso® de la Maestria?

b) ¢ Mediante qué instrumentos pueden evaluarse los objetivos planteados en los

diversos programas de asignatura?

) (De qué forma podrian aplicarse los instrumentos a un sistema de evaluacién
del sistema de aprendizaje en el alumno de la Maestria en su entrada, transito

y salida?

d) ¢Qué beneficios académicos traeria un sistema de evaluacién tanto para el

alumno, para el programa y para la institucion?

3.- DELIMITACION DEL PROBLEMA: Los limites a los cuales se circunscribira este
trabajo seran:

a) Esta investigacion se apoya inicialmente en el plan de estudios vigente desde

mil novecientos noventa y tres de la Maestria en Derecho de la UAEM.

b) Se trabaja con un sistema que nos permitira evaluar el aprendizaje del alumno
de Maestria en Derecho en cuanto a su ingreso, transito y egreso, analizando el

perfil profesiografico.

c) Se trabaja con una propuesta que permita al alumno de la Maestria en
Derecho, evaluarlo desde el primer semestre, en su formacién como docente y

3 En el Curriculum del Posgrado de fa Faculiad de Derecho de la Universidad Auténoma del Estado de México, 1993, define ia
Evaluacion de Ingreso: Proceso mediante ef cudl se emiten juicios de valor para caracterizar los aprendizajes y aspeclos
psicoldgicos de los aspirantes a ingresar y de los admitidos; Evaiuacion de Transita: Proceso mediante ef cual se emiten juicios de
valor sobre el grado en que un alumno ha alcanzado los objetives educacionales de una asignatura, con el fin de decidir sobre su
promocion... también debe aportar criterios para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje; Evaluacion de Egreso: Proceso
mediante el cual se contrasta el perfil de egreso conira las condiciones reales que presentan los egresados.




su formacidn introductoria en la investigacion, desde el ingreso, transito y

egreso.

En este trabajo se plantean tres supuestos basicos, que pueden ser considerados

desde un punto de vista hipotético:

a) Todo proceso educativo debe estar orientado al logro de los objetivos de
aprendizaje que se hallan definido, como significativos en curriculum. Por tanto,
se debe contar con un sistema de evaluacién del aprendizaje que responda a

dichos objetivos.

b) Contar con un sistema de evaluacion para el programa de la Maestria en
Derecho de la UAEM. En cuanto al ingreso, transito y salida, para determinar si
se han alcanzado los aprendizajes significativos y si el curriculum cumple con

sus objetivos de acuerdo a las condiciones y exigencias de la sociedad.

c) Establecer como resultado de una evaluacion integral la actualizacion,
modificacion o cambio del contenido de las asignaturas del plan de estudios® de

la Maestria en Derecho.

d) Elevar la calidad en la formacion docente y la eficiencia terminal en los

programas de Maestria en Derecho de las Universidades publicas de nuestro pais.

4 Plan de estudios: Especifica 1a forma en que se organiza el contenido curricutar en asignaturas y éstas se distribuyen en
semestres. Para fines practicos, en el plan de estudios se indica, para cada asignatura: su clave, las horas / semanas / semestres
que se le asignan, su divisién en horas tedricas y practicas, y €l resultante valor de la asignaturas en créditos académicos.

10



En el presente trabajo se llevaron a cabo los siguientes pasos:

a)

b)

d)

Se localizaron documentos relacionados con la educacion superior en México y
los estudios de posgrado, evaluacion educativa, la medicién y evaluacion del
aprendizaje, la evaluacion en la formacion docente, la evaluacién en Ia
formacion para la investigacion y su repercusion en los posgrados del pais. A
partir de esta informaciéon se fundamento la propuesta de un Modelo de

Evaluacidn del Aprendizaje para la Maestria en Derecho.

Se analizo la forma en que se ha venido ensefiando y evaluando el aprendizaje
en la Maestria en Derecho de la UAEM. En cuanto a los alumnos en su ingreso,

transito y egreso.

Se analizé un marco historico referente a la evolucion de la educacidn superior,
un marco teorico conceptual que se refiere a la formacion para la docencia,
involucrando a la evaluacion de los docentes y de los alumnos, asi como la

situacion actual de la investigacion en el posgrado.

Se utilizd un marco propositivo que consiste en proponer un nuevo sistema de
evaluacion del aprendizaje para la Maestria en Derecho haciendo énfasis en la

condicién academica del alumno en cuanto al ingreso, transito y egreso.

Se justifica el presente trabajo en razon de que los curricula de la Maestria en

Derecho debe contener el procedimiento para evaluar al alumno a través de la

presentacion y sustentacion del examen de grado, que contiene un nimero de

créditos y que sumado con las asignaturas obligatorias y optativas contienen un

total de creditos, constituyéndose en forma precisa la evaluacion de salida, pero en

cuanto a la evaluacion de entrada y de transito si bien es cierto que el mismo plan

11



de estudios considera ciertos requisitos para que el alumno sea aceptado y con la
aplicacion de evaluaciones en cada una de las asignaturas, también es cierto que
no existen instrumentos de evaluacion precisos, claros y contundentes que nos
permitan preparar al alumno para que llegue con todos los elementos necesarios a

la evaluacion terminal.

La presente investigacion en cuanto a su contenido se integra de cinco capitulos

mismos que se desarrollan de la siguiente forma:

En el Capitulo Primero se hace referencia a la transcendencia de la educacion
superior y los estudios de posgrado, la evolucion que han tenido en los Ultimos
anos y las formas de organizacion superior en materia de educacion encargadas de
la imparticién como lo es la piblica; también se abordan aspectos relativos a los
estudios de posgrado su origen, funciones y objetivos para determinar los niveles
que existen de acuerdo a las diversas instituciones y leyes encargadas de verificar

el funcionamiento y cumplimiento de los objetivos.

En el Capitulo Segundo se desarrolla la importancia de la evaluacién educativa en
los programas de posgrado, para saber cuales son las interrogantes basicas en un
proceso de evaluacion, asi como la dlasificacion de la evaluacién dependiendo de

. N 0 . r L4 . = -
las necesidades de la institucion y del programa académico correspondiente.

Dentro del Capitulo Tercero se plasma la trascendencia que tiene la formacion para
la docencia para responder asi a las necesidades y exigencias de una comunidad
estudiantil que cada dia exige mas la transmisidn de un conocimiento con calidad
y eficiencia, e incentivar a los integrantes del personal académico para que

comprendan que los estudios de posgrado y la formacién académica representan

12



la opcidn mas seria para la formacidn y actualizacion del docente, lo cual repercute

directamente en el proceso ensefianza-aprendizaje.

En el Capitulo Cuarto se analiza ef papel que juega la investigacion en el posgrado,
para determinar si los productos generados en la misma pueden competir en un
mercado influenciado del exterior por condiciones sociales, educativas, politicas y
econdmicas que nos permitan sostener la hipdtesis de que uno de los fines
primordiales del posgrado es iniciarlos a la investigacion, formarlos para el ejercicio
de la docencia de alto nivel, y por otra parte se establecen procedimientos para

elevar la eficiencia terminal.

En el Capitulo Cinco, se presenta el sistema de evaluacion del aprendizaje por
asignatura que viene a servirnos como modelo de aplicacion a los programas de
Maestrias de Derecho, mismo que nos permitird visualizar los principales aciertos,
contradicciones y deficiencias en el aprendizaje y aplicarlos a la evaluacion de
ingreso, transito y egreso, para determinar ias condiciones de aprendizaje del

alumno de la Maestria en Derecho.

Finalmente se llega a concluir que el sistema de evaluacion del aprendizaje que se
propone, permitira conocer el grado de aprendizaje obtenido en los alumnos en
cuanto a su ingreso, transito y egreso, y ademas se podra aumentar la calidad en
la formacion de docentes e investigadores y elevar el indice de eficiencia terminal

de los egresados del programa de Maestria en Derecho.

13



CAPITULO PRIMERO
LA EDUCACION SUPERIOR EN MEXICO Y LOS

ESTUDIOS DE POSGRADO

1.1. La Educacion Superior

En la mayoria de los paises del mundo, con presciencia de sus sistemas
socioecondmicos, la educacion se ha convertido en el mayor problema de nuestro
tiempo, cuando no debe ser el mas dificil. Los diversos sistemas educativos
plantean, ante todo, la necesidad de incorporar a sus sociedades a un proceso

vertiginosc de cambios, para ganar nuevos niveles de desarrollo.

La educacidn superior en la Universidades publicas, la mayoria de los docentes
que se incorporan a la academia, no tienen una formacion didactica, quiza porque
no se les exige como requisito de ingreso, en este renglon las autoridades
universitarias deben poner atencion ya que, en estas instituciones educativas
deben ser la instancia para alcanzar la culminacion, de todo proceso de
organizacion, ejecucion de sistemas y métodos educativos de alto rendimiento

académico.

Las posibilidades de desarrollo econdmico y social dependen, en gran parte, de lo
que puede hacerse en la formacion de cuadros cientificos y técnicos para

aprovechar los recursos naturales y mejorar, o cambiar, determinadas formas de

5 En la educacidn superior se ubica la licenciatura y el posgrade.
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organizacidn social. Desde este punto de vista, la educacion superior juega un
papel relevante porque la generacion de los cuadros sdlo puede darse en esta
instancia educativa, sea cual fuere su modalidad, puesto que ella es un medio de
distribucién del saber con que se benefician los hombres, dentro de una estructura
social diversificada en la que existen grupos altamente privilegiados frente a otros

que carecen de posibilidades educativas.

La correlacion existente entre la estructura economico-social y el proceso
educativo ha dado lugar a que se instauren sistemas educativos diferenciados. De
este modo, aunque se reconozcan rasgos comunes en la sociedad contemporanea,
no pueden homologarse los sistemas educativos de paises con diferente régimen
politico-social; esto quiere decir que se impone la necesidad de distinguir
cualitativamente la funcidon que cumple la educacion superior.

En la situacion presente, y de acuerdo con los niveles del desarrolio histdrico-
social, pueden identificarse varias concepciones relativas al proceso educativo y al
papel que cumple la educacidn superior. Una consiste en indicar que la educacion
reproduce y debe reproducir relaciones econdmicas, sociales y politicas, pasadas y
presentes, para reforzar inadecuadas formas sociales de vida. Esta concepcion
refleja una ideologia conservadora y estatica de sectores sociales que rechazan la
necesidad de que se operen transformaciones cualitativas en las estructuras y en
la organizacidn de la sociedad y que, al mismo tiempo, pretenden negar la
dinamica incontenible del conocimiento cientifico y de los procesos tecnoldgicos.
Otra sefiala que el proceso educativo, y en particular la educacion superior, se
organiza a manera de un aparato ideoldgico del Estado con el que se pretende
encausar los intereses y objetivos del desarrollo social dentro de una perspectiva
rigida, caracteristica de aquellas sociedades donde se ha obstaculizado la vida

democratica y la practica de la libertad.
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Otra concepcion identifica el proceso educativo como un factor de cambio y como
un componente esencial del desarrollo integral y compartido. Es la tesis que ha
permitido el surgimiento de grandes movimientos educativos en los que participan
maestros y estudiantes, autoridades y trabajadores, que buscan una insercion
efectiva de las instituciones de cultura superior en la vida econémica, social y

politica.

En el marco general de estas concepciones, la educacién superior realiza, por su
naturaleza, una formacion humanistica, cientifica y tecnologica. El acento que
puede darse a uno u otro tipo de formacion, depende del enfoque predominante

en el disefio de metas y objetivos que orientan la funcién educativa.

La naturaleza de la educacion superior determina modelos que, al implementarse
en las instituciones que imparten ensefianza superior, integren las humanidades,
las ciencias y tecnologias, de tal modo que los recursos humanos formados-en este
nivel educativo tengan un perfil interdisciplinario, en funcion de los requerimientos
del desarrollo integral de la personalidad y de las necesidades de cambio en las
estructuras economicas y sociales. En tal sentido, la educacion superior revela en
toda su extension la riqueza de objetivos y la diversidad de problemas que implica
el entrelazamiento de las disciplinas humanisticas, las ciencias y tecnologias que,
como factores combinados e inseparables de toda formacion educativa, influyen

decisivamente en el progreso de la sociedad.

La educacion superior requiere de nuevos marcos juridico-institucionales y de
nuevos mecanismos sociales, imprescindibles para el cumplimiento efectivo de sus
funciones que, al estar determinadas por las necesidades del presente, deben
proyectar soluciones eficaces en los problemas economicos, sociales, ideoldgicos,

politicos y éticos que se daran en las nuevas formas de organizacion social; de
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este modo el proceso educativo del nivel superior juega un papel histdrico que
consiste en vincular el transito de la sociedad actual a la sociedad futura. Pero en
este proceso de cambio de las instituciones de educacién superior, deberan
tomarse muy en cuenta la continuidad institucional, el derecho y la legalidad, como

marco indispensable de la actuacion universitaria.

Los objetivos de la educacion superior se logran a través de las funciones basicas
que desarrollan sus instituciones y, entre ellas, preferentemente las Universidades.
La funcion educativa se traduce en la conservacion de la cultura, en la transmision
de conocimientos y en el perfeccionamiento de aptitudes y habilidades, aspectos
que en su conjunto constituyen la formacion del hombre en funcién de su tiempo y
de su sociedad. La investigacion permite que en este nivel educativo se descubran
y creen nuevos conocimientos cientificos y tecnoldgicos que se incorporen al
desarrollo social. Al cumplir esta funcién, las instituciones de educacion superior
realizan investigacion pura o basica e investigacion aplicada. Su tercera funcion se
expresa en los servicios que prestan estas instituciones impulsando la renovacidn

permanente de la sociedad.

Para el logro de sus objetivos y la realizacion de sus funciones la educacion
superior ha alcanzado conquistas de gran importancia. Seria dificil preservar los
valores universales de la cultura y estimular el progreso del conocimiento
cientifico, si las instituciones de ensefianza superior no contaran con un régimen
de autonomia e independencia frente a las diversas formas que adquiere el poder
social, asi como también seria insostenible el ejercicio de la critica si no
incorporaran a su practica formativa la libertad de catedra y de investigacién como

atributo esencial de la capacidad del pensamiento humano.
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1.1.1. Evolucidn de la Educacion Superior. El antecedente histdrico de la
educacion superior en México es, al igual que en los paises europeos, la
Universidad medieval: la Real y Pontificia Universidad de México. Una Universidad®
que preparaba para [a contemplacion y no para el trabajo; sus alumnos provem’ah
de los sectores sociales privilegiados que no trabajaban. Por otro lado, el
sostenimiento productivo, politico y de los servicios de la sociedad colonial no

requeria de personas formadas en los niveles superiores.

Al final de la colonia ocurre un acontecimiento importante para la educacion
superior en México: se funda en 1772 el Real Seminario de Minas o Colegio de
Mineria y tras él, otras instituciones de tendencia moderna en la educacion y la

cultura.

Una razén que podemos dar para entender el que esto, no se haya dado dentro de
la Universidad, es que ésta no estaba construida para atender la reciente
necesidad social y productiva de profesionistas educados en el nivel superior.
Tampoco lo estaba para satisfacer la demanda educativa de jovenes, que tanto por
su origen social como por su proyecto de vida, veian en la educacidn superior una
preparacion para el trabajo. Asi con una institucion universitaria atrasada vy la

reciente fundacion de escuelas de corte profesional, se llega a la independencia.

En contraste con las concepciones coloniales y conservadoras, el proyecto

educativo liberal, pretendia en lo que se refiere a educacién basica, su extension a

6 La Universidad puiblica, es una institucion de ensefianza fundamentada en los principios establecidos por el art. 3° constitucional,
en donde coinciden y se discuten las diversas corrientes del pensamiento, el conocimiento de la sociedad y los fenémenos
naturales, sin distincion de ideologias ni posiciones sociales, los propdsitos tienden a elevar fa comprension sobre el mundo, a
determinar acciones y alternativas para el mejoramiento de la vida de los diferentes grupos comunitarios del pais y de la entidad en
donde fa Universidad desarrofla la capacidad de vinculacién histérica que determina su fortaleza para contribuir a preservar,
desarrollar y crear una cultura de beneficio social. (fr. Martinez Pichardo, losé. Lineamientos para la investigacion juridica, Cuarta
edicion, Ed. Porrda, México, 1998, p. 169.
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capas amplias de la sociedad y su alejamiento de la ensefianza tradicional; en lo
que se refiere al nivel superior, una ensefanza formadora de profesionales
cientificos y hombres libres, que atendiera a las nuevas necesidades de la
produccion, a los servicios y a la demanda de una educacion para el trabajo,

requerida por los sectores de la nueva sociedad.

Quiza la clspide de este proyecto se alcanzo en 1867 con la promulgacion de la
Ley Organica de Instruccién Publica para el Distrito Federal’. Esta ley crea, para el
nivel basico, 1a ensefianza publica sostenida por el gobierno; obligatoria para todos
los nifios y ninas y laica ( reforma de 1869 ). Para la ensefanza media instituye la
Escuela Nacional Preparatoria (ENP) y para la ensenanza superior una serie de
escuelas nacionales de caracter profesional, entre otras la de ingenieros, la de
medicina, la de jurisprudencia, la de agricultura y veterinaria y la normal para
maestros, todas ellas relativamente independientes. Desde luego esa ley no hace

ninguna referencia a la Universidad.

El caracter propedéutico que se le da a la Escuela Nacional Preparatoria implica
que la educacion media se considera Unicamente para quienes después ingresaran
a las escuelas profesionales. Para las mayorias queda Unicamente la escuela
primaria y muy escasas posibilidades de ir mas alla; esto es, la primaria es escuela
terminal, en ella las grandes mayorias recibiran la formacion escolar que prepara

para la vida y el trabajo.

En la educacion superior se consolidan las escuelas profesionales, esto es escuelas
que forman para el trabajo profesional y desde luego se da por terminada aquella
Universidad que no pudo deshacerse de los esquemas medievales y que fue

disfuncional a la construccion del nuevo México.

7 Véase Ley Organica de Instruccidn Publica para el Distrito Federal, México, Ed. UNAM, 1863,
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A lo largo del porfiriato esta estructura educativa se afirmd. Desde luego que no se
cumplid con el mandato de ofrecer educacion primaria para todos, pero si se
avanzo en la construccion de la escuela publica y sobre todo se consolidaron las

escuelas profesionales y la Escuela Nacional Preparatoria.

Sin embargo se hizo patente la ausencia de la cultura superior, la discusion, el
debate y la critica social, asi como la formacion del sector social de la cultura,
requieren de centros referenciales, de instituciones que las organicen. Esto, es, en
parte, tarea de la educacion superior. Las escuelas profesionales independientes y
autosuficientes no pueden albergar estas acciones, tienen una tarea definida y
especializada, la formacion de profesionistas y servir de referencia a un gremio
profesional determinado. La Unica institucion de la época que, por su mision,
contemplaba a la cultura en general era la Escuela Nacional Preparatoria; esto es
lo que la convierte en centro referencial del mundo de la cultura, del debate y de
la critica, con la consecuente intensidad de vida y conflictividad politica en que se

vio inmersa.

Un sector de la intelectualidad se daba cuenta de esta ausencia: un centro de
cultura superior en el cual se estudiaran las ciencias, las humanidades, se hiciera
investigacion y en el cual los jovenes que, al terminar los estudios medios de la
Escuela Nacional Preparatoria, optaran por prepararse y en ese sentido tuvieran

una institucion de educacion superior donde hacerlo.

Estas inquietudes representadas y encabezadas por la figura de Justo Sierra, se
concretaron en dos proyectos: por un lado la idea de crear lo que se llamaria una
Escuela de Altos Estudios dedicada a las disciplinas académicas, en la que se
hicieran investigaciones y que atendiera el nivel que hoy llamamos posgrado. Y
por otro fundar una Universidad integrada por las escuelas profesionales y la de

20



altos estudios. Naturalmente una institucion asi seria un centro de cultura superior
y de critica social. Después de innumerables trabajos y vicisitudes se logro fundar
la Escuela de Altos Estudios y poco tiempo después en el contexto de los festejos
del centenario de la independencia, la Universidad Nacional de México. La
Universidad, destinada a coordinar a una serie de escuelas quedo integrada por: la
Escuela Nacional de Ingenieros, la Escuela Nacional de Medicina, la Escuela
Nacional de Jurisprudencia, la Escuela de Altos Estudios y la Escuela Nacional
Preparatoria.

A partir de la ideas del fundador de la Universidad Nacional (mas tarde Universidad
Nacional Autdnoma de México), queda clara la distincién que originalmente se
daba a las escuelas de corte profesional y a la llamada de Altos Estudios, la cual

sufrid los embates de la incomprensidn dentro y fuera de la Universidad.

Los dos puntos mas relevantes, en cuanto a concepcién y estructura académica de
la nueva Universidad, son el concepto de integracion de un conjunto de escuelas
profesionales como tales, en una especie de federacion y la incorporacion de la

Escuela Nacional Preparatoria.

Tenemos un sistema en el que cada escuela profesional continia siendo una
unidad con caracteristicas propias, tendencia hacia la autosuficiencia, en donde se
proporciona un peso importante a sus relaciones con el gremio profesional
correspondiente; la Escuela de Altos Estudios se incorporaba en esa misma linea
sin tener la consolidacion de fas demas y sin ese vinculo gremial. De ahi que el
Estado eligio dos vias principales para asumir la responsabilidad de estimular y
propiciar la investigacion cientifica y tecnoldgica, la primera ciertamente fue la

creacion de centros e institutos dentro de la Universidad y centros de ensenanza
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superior y la segunda via fue la creacion de instituciones asociadas a organismos 0

empresas publicas.

Hay que destacar la incorporacion de la Escuela Nacional Preparatoria. Con ella la
educacion queda dividida en dos: la escuela primaria que continuaba con su
orientacion juarista, obligatoria, publica, laica y la educacidn orientada a la
formacion profesional y en forma incipiente a la académica. No habia en esta
concepcion y estructura, mas alternativas: una educacion primaria general terminal
y elemental para todos, y una educacidn de tendencia profesionalizante, con

duracién de unos diez afios después de la primaria, para una pequefa élite.

La reciente Universidad, enfrentd a los pocos meses de su fundacion, el estallido
del movimiento revolucionario que derrocara al régimen porfirista. No deja de
sorprender el simple hecho de que esta institucién sobreviviera al periodo de la

revolucion.

Desde un principio los regimenes revolucionarios cuando se ocupaban de la
educacion media tomaron cada uno a su manera, la tendencia hacia una educacidn
general y para el trabajo y no la propedéutica para la formacion profesional
superior. Asi se dio en 1925 la creacion de la Escuela Secundaria como eje de la

politica gubernamental para ese nivel educativo.

Se intentd en varias ocasiones transformar a la Escuela Nacional Preparatoria vy
separarla de la Universidad. Pero estos intentos fracasaron y la Escuela Nacional
Preparatoria continud con su orientacion tradicional e integrada a la Universidad.
Esto consolidd a la Escuela Nacional Preparatoria como escuela propedéutica y la
separacién temprana entre quienes se encauzan a la educacion superior

profesional y los que se dirigen hacia el trabajo no profesional.
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La Escuela de Altos Estudios resultd insuficiente y su estructura como escuela en
el marco de las escuelas profesionales inadecuada. Asi, a lo largo del tiempo se
fueron incorporando a la Universidad diversas instituciones de investigacion,
alguna de las cuales existian desde el siglo XIX, como el Observatorio Astronomico
Nacional o el Jardin Botanico. Este proceso did origen al establecimiento de una

estructura paralela a la de las escuelas profesionales.

Para los revolucionarios, y no sdlo por cuestiones ideoldgicas, sino por la realidad
de una nueva sociedad y las nuevas relaciones de produccion, las profesiones
debian atender urgentes necesidades de la sociedad. Entre otras estaban las de
las técnicas aplicadas en grandes empresas estatales, como la electrificacion o la
atencion a la produccidon agraria ejidal. Esto implica, entre otras cosas, que un
profesional fuera orientado hacia el trabajo colectivo y asalariado. Las escuelas
profesionales integradas en la Universidad tenian una tradicion mas orientada
hacia el ejercicio individual o liberal de la profesidon. Las diferencias se
profundizaron y se vieron reflejadas en el nivel de las relaciones politicas entre 1a
Universidad y el gobierno. No podemos detenernos en esto, aunque debemos
recordar la importancia que tuvo para la Universidad, ciertamente fue en ese
contexto en el que se dan las relaciones de la Universidad con el gobierno y
cuestiones como la autonomia y las polaridades politicas internas de la Universidad

en esos tiempos.

La situacion de la Universidad desemboca en la aprobacion de la Ley Organica de
la Universidad Nacional Auténoma de México®. Con ello se consolida la Universidad,
estableciendo nuevas formas politicas de gobierno universitario, pero se dejé

intacta, y de hecho se confirmé la estructura académica que se habia generado.

¢ (fr. Ley Orgdnica de la Universidad Nacional Autdnoma de México, 1945.

23



Es interesante destacar que la Ley Orgénica de la UNAM® no define una estructura,
la da por enterada y establecida, por tanto como natural o intrinseca al hecho

mismo de ser Universidad.

Llegamos asi a la UNAM actual, con esto no queremos decir que la Universidad de
hoy sea la misma que la de 1945, queremos decir que los elementos basicos de su
estructura, con su significado y repercusién académica, son los mismos. Una
reunion de escuelas y facultades que, si bien se ven reunidas en la Universidad, no
pierden su caracter de institucion por si mismas, y un conjunto de instituciones con
una tarea basica de investigacion coordinados en dos subsistemas, uno de ciencias
y otro de humanidades (y ciencias sociales). Cada escuela o facultad conserva,
cuando se la ve como institucién por si misma, un caracter de escuela profesional,
estructurada internamente y orientada por la ensenanza de la o las profesiones
correspondientes y con tendencia a la autosuficiencia en la realizacidn de su tarea
educativa. En el caso de los dos subsistemas de investigacion, que en parte
retornan las tareas de o que fuera la escuela de altos estudios, su estructura
interna se puede decir que es departamental o sustentada en una organizacion
disciplinaria. Estas dos vias estructurales, la reunidn de escuelas y facultades de
tendencia profesional y los dos subsistemas de investigacion de tendencia
disciplinaria, se superponen, pero dificiimente podemos decir que se integran en

un todo estructural.

Por otro lado, la Escuela Nacional Preparatoria y el Colegio de Ciencias y
Humanidades, continlan integradas como dos escuelas mas a la estructura
académica de la UNAM y su funcidn sigue siendo propedéutica hacia los estudios

profesionales.

9 |dem.
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Ahora, si bien es cierto que la UNAM no ha cambiado las bases de su estructura
academica desde 1945, naturalmente que ha habido enormes cambios, tanto en la
expresion concreta de esa estructura, como en las situaciones sociales, objetivos
académicos, relaciones con el sistema educativo en general y otras cuestiones que

influencian o condicionan a la Universidad.
1.2. Los Estudios de Posgrado

Los estudios de posgrado'® constituyen la cuspide en la piramide de la educacién
superior. Su evolucion esta ligada de manera directa al avance cientifico y
tecnolégico, asi como al desarrollo cultural de un pais. La implantacion de los
estudios de posgrado en las escuelas de educacion superior, fortalece el desarrollo
de la sociedad ya que se convierten en un medio para generar alternativas de

solucion a los problemas que vive la misma sociedad.

Sin embargo, para que la aportacion social de los estudios de posgrado sea
realmente efectiva, se debe tener en cuenta que no debe caerse en la creacion
anarquica o desmedida de dichos estudios, sino que la creacién de los posgrados
debe racionalizarse a partir de analisis previo en los que se contemplen la realidad
nacional y las necesidades especificas de la region. Otra alternativa que sin duda a
mi juicio ayudaria a evitar el crecimiento desmedido y sin sentido de los estudios
de posgrado, es la aplicacion de sistemas de evaluacion que permitan la
retroalimentacion y el enriquecimiento del posgrado, permitiendo el ingreso y
egreso de los profesionistas con verdadera vocacion, aptitudes y habilidades para
la docencia y la investigacion. En otras palabras, ante la conipleja problematica a

que se enfrenta el pais se requiere de personal altamente calificado que realice las

10 { o5 estudios de posgrado comprenden: La Especializacion, Maestria y Doclarado; Ya primera s6lo otorga diploma y en los dos
ultimos grado.
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investigaciones necesarias que fundamente la toma de decisiones y la accion que
conduzca a la solucion de dicha problematica, y que al mismo tiempo sea capaz de

vincular su tarea de investigador con la de docente.

En el desarrollo de los estudios de posgrado en una institucion, podrian
distinguirse dos etapas: la inicial, en la que se ofrecen exclusivamente cursos de
actualizacién (sobre temas especificos) y cursos de especializacion (con un
enfoque fundamental de aplicacién profesional), que podrian considerarse como
cursos de extension universitaria a nivel profesional, y una segunda etapa, de
creacion de programas de posgrado apoyados en programas de investigacion, en

la cual se ofrezcan los grados de Maestria y Doctorado.

Los cursos de formacion docente!!, capacitacidn, actualizacion y especializacion
resuelven en buena parte las necesidades creadas por un desarrollo profesional,
unido a problemas especificos y constituyen una liga estrecha y provechosa entre

la institucion y el medio profesional de la region.

Este tipo de cursos son importantes para la constante formacion y actualizacion
de los docentes y para mejorar {os procesos de ensefanza-aprendizaje, por lo que
cada institucion que se preocupe por elevar el nivel académico, debe contar con un
centro de formacion docente como actualmente lo tiene la UAEM, que a la fecha es
el centro que responde permanentemente a la formacion de docentes en cada uno

de los organismos académicos que requieran de este apoyo profesional.

31 Formacion docente: Proceso mediante el cual se prepara al profesor para la ensefianza. Consta de dos areas fundamemales: la
disciplinaria y la diddctica. Debe distinguirse de la capacitacion docente ya que agui se prepara al profesor para operar un
programa de asignatura gue no conoce.
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Cada organismo académico, tiene la oportunidad de actualizar a sus docentes, y
debe de establecer programas para ese efecto como: diplomados'?, cursos de
actualizacidn'®, entre otros, que sean de interés para fortalecer su claustro

académico®®.

Este tipo de formacidn, da respuesta inmediata a los docentes, que se incorporan
a la educacion superior de la Universidades publicas, ya que en algunas ocasiones

no cuentan con técnicas de ensefianza para desarrollar su actividad profesional.

En lo que se refiere a los programas de posgrado propiamente dichos (de Maestria
y Doctorado) es conveniente analizar sus modelos de estructura, que mas adelante

se describen.

Podria considerarse que existen dos modelos principales: el disciplinario, que es el
que se ha seguido con mayor frecuencia en nuestro medio, en el que los estudios
estan organizados por disciplinas (fisica, biologia, electrénica, sociologia, etc.)
buscando una mayor profundidad en ellas; y el asociado a una problematica
especifica (el desarrollo regional, por ejemplo), gque se estudia en forma
interdisciplinaria con la colaboracion de profesores de distintas formaciones

académicas.

En tanto que el primer modelo, que podria considerarse como "tradicional”, es

valido y Util en instituciones grandes, localizadas en zonas donde su desarrollo

1z Niplomado: Se constituye por un conjunto articulads de cursos de actualizacién sobre un &rea especifica del conocimiento o de
la practica profesional.

13 {urso de actualizacion: Son cursos autocontenidos que tienen como propdsito estudiar tematicas que actualicen o complementen
la formacion protesional o académica. Su duracién no debe ser menor de 25 horas de trabajo efectivo intramuros; pero para que
puedan formar parte de un programa de diplomado, su duracién minima sera de 32 horas.

# (laustro académico: Es la columna vertebral de ta vida académica universitaria debe estar constituida por un cuerpo de
académicos de carrera con reconocidos méritos, A ellos, por una larga tradicidn que parie del medievo, se les conoce coma
clausiro académico, y conforman el cuerpo mas estable de la Universidad. En el posgrado quiza no haya mejor indicador det nivel
de calidad académica que el curriculum vilae de los integrantes de su ciausiro académico.
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hace factible la existencia de una gran variedad de problemas relacionados con
una misma disciplina, el segundo modelo, en el que el curriculum se construye
alrededor de los conocimientos requeridos en la solucidon de un problema regional,
ofrece atractivos especiales para las instituciones que inician estudios de posgrado,
en particular aquellas que no tienen todavia un desarrolioc amplio. Entre otras
destacan dos ventajas esenciales: las investigaciones y los programas de docencia,
pueden ligarse directamente a problemas de interés nacional o regional,
justificando asi la utilizacion de los recursos especificos en el programa,
propiciando el financiamiento de los mismos, asegurando el mercado de trabajo de
los egresados y, fundamentalmente, contribuyendo a la solucion de los problemas
de la comunidad a la que sirve. Por otra parte, y a diferencia de los programas
elaborados por disciplina, cuyos efectos benéficos quedan limitados a dicha
disciplina en particular, este modelo propicia el desarrollo académico en varias
areas simultaneamente, con recursos reducidos. Asi por ejemplo, un programa de
Maestria en desarrollo forestal infiuiria en el desarrollo de programas de biologia,

economia, ingenieria industrial, sociologia, ingenieria civil, etc.

1.2.1. Su Desarrollo. Algunas repercusiones de la expansion y desarrolio del

sistema educativo nacional en el posgrado.

Puede afirmarse que la caracteristica mas importante de los estudios de posgrado
en México es su expansién y diversificacién en los Gitimos afios; esto se refleja,
entre otros, en la participacion creciente de instituciones publicas y privadas, asi
como en la incorporacion de todas las entidades federativas del pais a este
sistema. Esta expansion se inscribe en un desarrollo altamente significativo de
todo el sistema educativo y, de manera especial, del sistema de educacién

superior.
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La matricula educativa ha tenido en los ultimos afios (1976-77/1980-1982) un
incremento notorio a nivel global. En este contexto, el crecimiento del sistema de
educacion superior ha sido menor con respecto a otros niveles; su porcentaje de
absorcion de los egresados de ensefianza media superior, por ejemplo, alcanzé un
87.9%, cuando en 1970-71 habia alcanzado un 90.1%, sin embargo, en relacion a
la satisfaccion de la demanda por grupo de edad el sistema de educacion superior
pasé de una capacidad de 5.8% en 1970-71 a 13.6% en 1980-1983; esto resulta
significativo en un sistema que venia teniendo un indice de satisfaccidn de la

demanda potencial precario (1.2% en 1950, 2.1% en 1960).

Esta aparente contradiccidn (decremento en relacion a porcentaje de absorcion de
matricula del nivel de bachillerato, e incrementd en la satisfaccion por grupo de
edad) se explicaria, en parte, por la expansion de los niveles previos en la década
anterior, asi como por la apertura de otras modalidades en educacion. Ahora bien,
si esta informacion se analiza en téerminos de incremento absoluto en la matricula,
puede afirmarse que en el periodo, -independientemente de su nivel de
satisfaccion de la demanda de los egresados del nivel anterior —dicho incremento

es muy significativo (373%).

Este incremento del sistema tiene que ver con las politicas asumidas por el
gobierno federal en la década de los setentas, de ampliar la cobertura del sistema
de educacién media superior y superior (el indice de satisfaccion para el nivel
medio pasé en el mismo periodo 1970-80 de 9% a 22.3% vy, en términos
absolutos, el porcentaje de crecimiento fue de 351%) a fin de dar respuesta a la
demanda educativa que se genero por la ampliacion, en arios anteriores, de planes

de desarrollo en los niveles educativos previos™; los otros factores que influyeron

% Nos referimos al llamado Plan de Once Afios, que comprendia los niveles educativos de preescolar, primaria y secundaria bésica,
el término se utilizd a raiz de la Reforma Educativa,

29



en dicha expansion fueron las demandas del movimiento estudiantil del 68, asi

como la demanda de fuentes de trabajo.

En esta década la expansion en educacion superior es muy importante tanto a
nivel de creacidn de nuevas instituciones'® como de financiamiento a las ya
existentes. Sin embargo, a pesar de esta expansion, la eficiencia terminal del
sistema sigue presentando dificultades, observandose un mayor decremento a

fines de la década de los setentas.

Paralelamente a esta expansion educativa en la década de los setentas, se inicia
un esfuerzo por parte del gobierno federal —primero a través de la Asociacion
Nacional de Universidades e Institutos de Educacion Superior (ANUIES) v,
posteriormente, a mediados de la década, con la creacion de la Subsecretaria de
Educacién Superior- por intervenir a través de la planeacion universitaria en el
desarrollo y orientacion de ese nivel. Los esfuerzos se dirigen a constituir un
sistema descentralizado; para tal efecto, se aplican modelos inspirados, sobre todo
en la tecnologia educativa, se impulsan mecanismos para realizar diagnésticos
locales y regionales de la educacidn superior y se crean programas de colaboracién

a nivel regional y nacional.

Los intentos de planeacion del sistema de educacion superior se inscriben en una
tendencia de reforma a nivel de todo sistema educativo®’, éstos se han dado, entre
otros, buscando una descentralizacion del sistema de educacion; sin embargo, en

el nivel superior se observa aun, a pesar de su tendencia a disminuir, una

16 Entre olras, creacion del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM, la Universidad Autonoma Metropolitana {UAM}, con
financiamiento publico, fa Universidad Pedagdgica Nacicnal {UPN).
17 Entre otras reformas cabe destacar las acciones desarrolladas ¢on la finalidad de buscar salidas terminales a nivel medio y
medio superior que, a la vez que alivia la profesion per demanda de los estudios universitarios ofrezca una salida profesional a sus
egresados y vinculen asi educacion y capacitacion para el trabajo.
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concentracién importante: en 1959 el Distrito Federal atendia al 69% de la
matricula (UNAM, 47%) y para 1970 la atencion era del 51% (UNAM, 28.5%); en
el afio de 1978, si bien la cifra se habia reducido al 35%, Jalisco, Nuevo Ledn,
Puebla y el Distrito Federal aun concentraban e! 58% de la matricula en educacion

superior.'®

El crecimiento acelerado del sistema, y la consiguiente incorporacion masiva de sus
egresados como docentes de las nuevas instituciones, hace recaer la atencion en
cuestiones relativas a la planeacién institucional, asi como en la capacitacion del

personal académico.

Esta capacitacion, en especial para el nivel bachillerato (aunque no solamente), se
centra sobre todo en lo pedagdgico'®; en el proceso de formacion pedagdgica se
evidencia de alguna manera la necesidad de una mayor actualizacion en los
contenidos, credndose una demanda por estudios de especializacion. Por otro lado,
a partir de ciertas corrientes o concepciones pedagogicas, y fundamentalmente de
medidas institucionales encaminadas a la profesionalizacion de la docencia, la
investigacion aparecera como tarea relevante a desarrollar por parte de profesores
y estudiantes. Estos factores tendran una influencia importante en la demanda de
estudios de posgrado, los cuales apareceran como respuesta a esa necesidad de
formacion en docencia e investigacion. Puede decirse que en esta etapa de
expansion del sistema educativo es cuando se sientan las bases de un nuevo modo
de insercidon de los docentes en las instituciones de educacion superior, donde la
posibilidad de realizar una carrera académica aparece como central y los estudios

de posgrado como un modo importante para su logro.

1 SEP, Estadistica basica del sistema educaiivo nacional, México 1983.
1 A principios de la década de los setentas se da un impulso a la formacion docente a través del Programa Nacional de Profesores
(ANUIES), del Centro de Didéctica y de ia Comision de Nuevos Métodos de Ensefianza (UNAM).
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En efecto, ésta es una de las hipdtesis mas importantes que guiaron la
investigacion: el posgrado mexicano (asi como el posgrado en América Latina)
responde (aunque no solamente) a demandas y necesidades de diverso orden que
se genera al interior del mismo sistema de educacién superior; su expansion tiene
gue ver, asimismo, con el crecimiento global del sistema y tiene repercusiones
diversas, entre las cuales cabe destacar un proceso de institucionalizacion muy
incipiente (que se manifiesta es cuestiones relativas a espacio fisico , presupuesto,
reglamentos, autonomia, etcétera), una insercion docente débil o precaria
(maestros por horas, mas que docentes de tiempo completo), una falta de
tradicién en investigacion o con bases también muy débiles, una continuidad muy
marcada con el pregrado en términos de concepcion curricular y funcionamiento
del mismo. Asimismo, una ausencia de planeacion y de vinculacion con politicas de

investigacion a nivel nacional y con el campo de reconocimiento respectivo.

Si bien no puede afirmarse que ésta sea la situacion de todos los programas de
posgrado que se ofrecen ene el pais, en este estudio se consideraron como
problematicas centrales que estan afectando el posgrado en América Latina. Los
resultados del estudio reflejan esta situacion en ciertos aspectos y a pesar de que
la seleccion se realizd considerando que los programas estuvieron insertos en

instituciones de educacion superior con una tradicion académica reconocida.

Algunos rasgos de este nivel pueden apreciarse en el siguiente subapartado; ahi se
exponen, de manera un tanto descriptiva, un conjunto de datos relativos a
expansion y composicion en areas de conocimiento, asi como en lo que respecta a
la participacion de los estados y de las instituciones en el sistema de posgrado.

No es sino hasta la década de los sesentas que se inicia un desarrollo significativo

del nivel de posgrado tanto en el area metropolitana como en la provincia. Segln
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datos de la ANUIES, para 1950 existian quince Maestrias; en 1960 el numero se
incrementd en un 80% (27 Maestrias), para alcanzar en 1970 un incremento del
250%.

1.2.2. Las Funciones. La concepcién actual del posgrado es la resultante de un
proceso histdrico en el que han convergido diversos factores de distinto tipo. Las
Universidades parecen atribuir al posgrado las siguientes funciones:

¢ Una funcidn académica —desarrollo de las tareas de investigacion y docencia-
obedece fundamentalmente a intereses vinculados a tareas académicas de las

propias instituciones.

o La funcidn social de la educacion superior en México ha sido la de proveer los
recursos humanos calificados que requiere el desarrollo del pais, en forma
predominante. Ha sido y es el Estado quien define y determina la funcion y el
sentido social de las IES, asi como el promotor de la expansion de la educacion
superior. De aqui la insistencia de dar respuesta a los requerimientos y

necesidades nacionales.

e La funcidn de formar recursos humanos, con un alto nivel de calificacién que
los de la licenciatura, que se desempeiien en el ambito de produccion de bienes
y servicios, en el de investigacion cientifica y tecnoldgica y en el escolar,

particularmente del nivel superior.

De alguna manera, ésto se expresa en los objetivos del posgrado; sin embargo, la
enunciacion de los mismos y la definicion conceptual de los diferentes tipos de
estudios (actualizacion, Especializacion, Maestria y Doctorado) no son

suficientemente satisfactorias para su organizacion y funcionamiento.
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1.2.3. Los Niveles del Posgrado®. El posgrado representa la formacion de
recursos humanos del mas alto nivel ya que es una necesidad creciente del pais.
Por ello, las instituciones de educacion superior, en congruencia con el
cumplimiento de sus funciones basicas, tratan de satisfacer esa necesidad

mediante el establecimiento y desarrollo de los estudios de posgrado.

En México, el posgrado, denominado también cuarto nivel, constituye un ciclo de
alta formacion académica y se realiza después de haber terminado la licenciatura.

Este ciclo comprende tres niveles: la Especializacion, 1a Maestria y el Doctorado.

Los cursos de Especializacion conducen a la obtencion de un diploma y tienen
como objeto preparar al profesional en algunas de las distintas ramas de una
profesion; para ello, se le proporciona amplios conocimientos en un area
determinada adiestrandolo en su ejercicio practico. Este nivel tiene un caracter
eminentemente aplicativo y constituye una profundizacién academica en la

preparacion de los profesionales.

La Maestria, conducente a un grado académico, profundiza en un amplio campo
disciplinario y se orienta a la docencia o a la investigacién. Tiene como objetivo
desarrollar en el profesional una amplia y alta capacidad innovadora y formarlo en
los métodos de la investigacién, asi como preparar personal docente de alta

calificacion.

El Doctorado, maximo grado académico que ofrece el sistema educativo mexicano,
tiene la finalidad de preparar recursos humanos para la investigacion original y

dotar al estudiante de capacidades para realizarla en forma independiente,

20 Para desarrollar este inciso nos apoyamos con los datos estadisticas que se abtuvieron de Wuest, Teresa y Pilar liménez. El
Posgrado en México, UNAM, 1930, pp. 9-20.
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En relacién con los niveles se puede sefialar que el posgrado en México se

conforma basicamente por:

* Niveles. En relacién a los niveles puede decirse que el posgrado en México se
conforma basicamente por Maestrias (59.6%) y, en un porcentaje menor, por

Especializaciones (30.6%); el nivel de Doctorado alcanza apenas el 9.8%.

En cuanto a tipo de financiamiento, en el nivel de Especializacion el 90.6% de los
programas son impartidos por instituciones de caracter publico; en el nivel de
Maestria la participacion de estas instituciones alcanza el 74.7%, mientras que los
programas impartidos por instituciones privadas llegan solo al 25.3%. Para el
Doctorado sdlo el 17% de los programas son ofrecidos por instituciones privadas,

en tanto que el 83% es impartido por instituciones publicas.

Asi, puede afirmarse que en el nivel de Especializacién los programas en casi su
totalidad son impartidos por instituciones publicas (90.6%) y se ofrecen en el

interior de la republica (62%).

En cuanto al nivel de Maestria las tres cuartas partes de los mismos se desarrollan
también con financiamiento pulblico (74.7%) y se imparten en los estados
(65.8%).

Para el caso del Doctorado la situacion es semejante en cuanto a su financiamiento
(80.4% es publico), mientras que se invierte en relacion al lugar en que se

imparten, pues el 69.4% se concentran en el Distrito Federal.

Si se analizan los programas por nivel en relacion a su composicién por areas y

tipo de financiamiento se tiene el panorama siguiente:
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a)Especializacion. En este nivel el drea dominante es ciencias de la salud
(65.7%), que se desarrolla basicamente por financiamiento publico (68%) y en el
interior de la republica (63.5%). Esto tiene que ver en parte con los esfuerzos de
descentralizacion del sistema, para los cuales se han tomado diversas medidas,
entre otras la restriccion del ingreso a la Facultad de Medicina de la UNAM; por
otra parte el que el financiamiento sea de caracter fundamentalmente publico se
explica por el hecho de que, en su mayoria, son publicas las instituciones de
ensefianza médica que cuentan con la infraestructura necesaria para la formacion

en las diversas especialidades.

En segundo lugar se encuentran las ciencias sociales y humanidades (19.3%), con
una participacién bastante parecida por parte de instituciones estatales e
instituciones ubicadas en el Distrito Federal. En relacién al tipo de financiamiento,

en tres cuartas partes es publico.

tas demds areas tienen en este nivel una participacion poco significativa,
especialmente ciencias naturales y exactas y ciencias agricolas (2.1% y 2.6%,
respectivamente). Esta casi ausencia de participacién de estas areas en el nivel de
especializacion es mas evidente aun si se toman los datos de matricula, que en

ninguno de los dos casos llega al 1%.

b) Maestria. Este nivel esta constituido basicamente por programas del area de
ciencias sociales y humanidades (45.5%); de éstos, mas de las dos terceras
partes se frecen en los estados y mas de la mitad son por financiamiento publico.

El drea de ingenieria ocupa en segundo lugar con alrededor de la cuarta parte de
los programas de este nivel (22.8%); también, en este caso, la mayoria se ofrecen
en los estados (64% y casi la totalidad, 84%, con de caracter publico).
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Los programas del area de ciencias naturales y exactas alcanzan apenas un
12.4%, de los cuales el 60.3% se imparten en los estados (29.7% en el Distrito
Federal) y el 87.4% operan con financiamiento publico; para el caso de las
instituciones privadas (12.6%), en la mayoria de los casos se trata de disciplinas
vinculadas a la industria (quimica, fundamentalmente). La expansién obedece, en
parte, a la implantacién en los estados de centros de investigacion auspiciados por
instituciones ce caracter nacional (IPN, UNAM. CONACYT, etcétera) y de los

propios gobiernos estatales.

El drea con menor participacion es la de ciencias agropecuarias, que alcanza
apenas un 8.8%; estos programas casi en su totalidad son de financiamiento
ptblico (91.9%) y se imparten basicamente en el interior (92.3%). Como en el
caso de la especializacion, en estas dos areas la menor participacion es evidente, si
se consideran los datos de matricula, que en el caso de ciencias naturales es de

9% y en ciencias del agro de 3.5%.

¢) Doctorado. En el nivel de Doctorado el area de ciencias sociales y
humanidades vuelve a ser la que tienen una participacion mayor (31.2%),
observéandose una concentracion alta para dicha area en instituciones privadas
(64%).

Las demas areas —ciencias de la salud e ingenieria y ciencias del agro- representan
cada una el 25% de los programas de Doctorado; la mayor participacion, también

en este nivel, es la del area de ciencias naturales y exactas (10.6%).

En cuanto a la matricula, en términos globales 63.7% de la misma es para el nivel
de Maestria, mientras que solo el 2.5% corresponde al Doctorado. La

concentracion en el nivel de Maestria es mas evidente en las instituciones privadas,
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en las cuales el 88.7% de sus estudiantes se encuentra en dicho nivel, mientras
que solo el 1.8% estan inscritos en el nivel de Doctorado; en las instituciones de
financiamiento publico el 57.2% de los estudiantes esta en Maestria, el 28.7% en
el nivel de Especializacion y el 10.4% en el Doctorado®,

1.2.4. La Situacion Actual. El posgrado suele ser, con mucha frecuencia y en
manera diversa, una prolongacion de la licenciatura; entre otras modalidades, en
lo tocante al nivel de sus procesos y practicas educativas. Muchos estudiantes
recién egresados de la licenciatura, incluso sin titularse, se incorporan a estudios
del nivel inmediato superior. Muchos programas de posgrado comparten el mismo
profesorado, las mismas instalaciones y los mismos servicios de apoyo de los
programas de licenciatura, al estar ubicados en la misma escuela o facultad,
situacion que no es del fondo adecuada, en razon a que la ensefianza debe ser

diferente, pues el objetivo que se persigue en la misma es diverso.

Del alto porcentaje de estudiantes que trabajan, muchos de ellos lo hacen en las

propias instituciones de educacidn superior.

La reciente y rapida expansion de programas de posgrado ha tenido como efecto
una cierta improvisacién de profesores. Puede hablarse también, por la misma
razdn, de inexperiencia en este nivel de estudios. Esto, aunado a la relativa
indefinicién y ambigliedad de los objetivos del posgrado, particularmente de la
Maestria, conduce a una cierta confusion en los procesos y practicas educativas del
posgrado, propiciando asi que se reproduzcan estos sintomas en el grado de

licenciatura.

21 \dem,
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Como hemos visto en el presente capitulo el origen y desarrolio de la educacién
superior en México fue ocasionada por los constantes cambios observados en la
sociedad y posteriormente se vuelven una necesidad de acuerdo al avance
cientifico y tecnoldgico, los cursos de actualizacion, Especialidades, Maestria y
Doctorado, son programas académicos que integran los estudios de posgrado y
que estando debidamente delineados y estructurados no podria llevarse a cabo su
implementacion si no se contase con personal académico del mas alto nivel gue
ofrezca la eficaz transmision del conocimiento, garantizando asi la calidad dentro

de estos estudios.

Un analisis de la informacién que presenta la ANUIES relativa al posgrado permite

planear lo siguiente:

Expansion. El desarrollo del nivel en los ultimos catorce afios, incluso si se e
compara con la expansion de los otros niveles, no tiene precedentes: este
crecimiento acelerado se da principaimente de 1970 a 1980 y se expresa, tanto en
la creacion de nuevas instituciones y/o en la incorporacion al sistema de posgrado
de aquéllas que hasta una fecha anterior solo habian ofrecido el nivel de

licenciatura, como en la apertura de nuevos programas en los tres niveles.

El incremento en el periodo de 1970-1980 es mayor para las instituciones que
imparten posgrado que para el nimero de programas (607% vy 448%
respectivamente); en este sentido, puede afirmarse que el posgrado amplia sus
bases institucionales: sin embargo, cabe senalar que en muchos casos se trata de
pequefios centros o escuelas que ofrecen uno o dos programas de Especializacion
y a veces de Maestria; asi, tal vez sea posible hablar, mas que de un proceso de
institucionalizacion, de un crecimiento “cactico”, pues en muchas ocasiones los
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programas repiten sus especialidades y se observa, como veremos mas adelante ,

un fuerte desarrollo sélo en algunas areas o incluso disciplinas.

Es en los estados donde se observa un incremento mucho mayor en comparacion
con el que se da en las instituciones ubicadas en el Distrito Federal (340% vy
910%, respectivamente): en 1970 el numero de instituciones era casi igual,
mientras que para 1980 aquellas ubicadas en el interior de la republica
representaban las dos terceras partes del total (66.4%), en tanto que las que se

encontraban en el Distrito Federal eran solo la tercera parte.

En cuanto a los programas, de 1970 a 1980 el incremento mayor se observa
también en los estados (1635%) y en los niveles de Especializacion y Maestria
(2042% y 1413%, respectivamente); esto hace suponer que el acelerado
crecimiento de las instituciones en los estado se funda sobre todo en la apertura

del nivel de Especializacion y, en un segundo lugar, en el de Maestria.

En relacion a los programas impartidos en la capital, su crecimiento es mucho
menor en comparacion al que se observa en los estados, siendo ligeramente
mayor en la Maestria que en la Especializacion y menor, incluso en relacion a la
expansion en los estados, en el nivel de Doctorado; a pesar de ello mas de las dos

terceras partes de los programas de este nivel se imparten en el Distrito Federal.

De 1980 a 1984 el desarrollo de instituciones y programas tiende a tomar otro

ritmo; en ningun ¢aso la expansion representa un porcentaje mayor al 100%.

Para las instituciones el incremento global es de 35.85%, mientras que para los

programas solo llega al 20.5%.
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En cuanto a los programas la expansion en estos Ultimos afios descansa, mas que
en la década anterior, en el nivel de Especializacion (52.5%, en el periodo anterior
el desarrollo de este nivel y del de Maestria fue mas parecido). En la Maestria se
observa incluso un ligero incremento en los programas que se imparten en el

Distrito Federal.

En el nivel de Doctorado sucede algo semejante al periodo anterior: en
comparacién con los otros niveles su incremento es menor, siendo a su vez mayor
en los estados que en el Distrito Federal (18.4% y 6.2%, respectivamente); sin
embargo, la mayoria de los programas de posgrado siguen impartiéndose en el
Distrito Federal®2.

Por ultimo, en relacion a la expansion para este periodo en los estados y en el
Distrito Federal, un dato significativo es que mientras que en aquellos el
incremento alcanza —para instituciones y programas- casi el 30%, en el Distrito
Federal apenas llega al 22.5% en relacion a las instituciones, y para los programas
se observa incluso un decremento. A pesar de ello, y como veremos mas adelante,
fa concentracidn, sobre todo en términos de la matricula y del desarrollo del nivel
de Doctorado y de determinadas areas, sigue dandose principalmente en el Distrito

Federal.

Estados — Distrito Federal. Como fue sefialado con anterioridad, la expansion
del posgrado en los estados ha sido muy significativa. Para 1984 en los estados se
ofrece el 62% de los programas de posgrado, mientras que en el Distrito Federal

solo el 38%.

2 jdem.
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En los estados el area mas atendida es el de las ciencias sociales y administrativas,
la cual, sumada a la de humanidades y educacion, representa un 37.2%. Ei area
con menor desarrollo es la de ciencias naturales y exactas (9.51%) y ciencias
agricolas y agropecuarias (11.0%); sin embargo, si se analiza [a composicion de
estas dos areas, no en relacion a las otras sino en relacion a la participacion de los
estados y del Distrito Federal, se tendria que en ambos casos la participacion de
los estados rebasa el 50% y, en especial para ciencias agricolas, llega al 89%. Esto
expresa, ciertamente, el escaso desarrollo de estas areas a nivel global.

Si se consideran los niveles, los programas que se imparten en ios estados son en
64.2% Maestrias, mientras que apenas el 4.9% ofrece el nivel de doctorado. La
composicion por nivel en el Distrito Federal permanece igual que en los estados
para el nivel de Especializacion (30%), no es asi en el de Maestria, ya que [a
concentracion en este nivel es menor (52.5%), en tanto que los programas que se

ofrecen a nivel Doctorado llegan al 17.5%%.

La revision de la matricufa nos da una perspectiva un tanto distinta. Asi, si bien en
los estados se ofrece el 62% del total de los programas, la matricula sélo alcanza
el 47.6% de la totalidad de los estudiantes que cursan el nivel . A su vez, de los
estudiantes que cursan sus estudios en el interior el 78% esta inscrito en Maestria,
porcentaje superior a la cifra que representan los programas (64.2%). Esto lleva a
plantear que el posgrado en los estados atiende fundamentalmente este nivel. En
el Distrito Federal la matricula en Maestria (54.5%) es menor que en el interior,
alcanzando un porcentaje comparativamente mayor en los otros dos niveles
(39.1% y 6.4% para Especializacion y Doctorado, respectivamente).

23 |dem.
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Si se comparan programas y matricula, la observacion es importante mientras en
los estados la participacién en la matricula es menor que la que existe en el caso
de los programas, en el Distrito Federal la relacion es a la inversa. El caso extremo
se observa en el nivel de Doctorado: si bien en el interior se ofrece ef 31% de la
totalidad de los programas de dicho nivel, la matricula solo alcanza el 7.6%, en
tanto que las instituciones ubicadas en el Distrito Federal atienden el 92.4% de la
poblacion, con una participacion total del 69% de los programas.

En términos globales, el promedio de estudiantes atendidos por nivel es de 26.6
estudiantes para la Especializacion, de 26.4 para la Maestria, y para el Doctorado
de 8.9. En el nivel de Especializacion el promedio de estudiantes atendido por
programa en los estados es de 16.0, mientras que en el Distrito Federal es de
43,7. En el caso de la Maestria la relacion es de 22.1 estudiantes por programa en
los estados y de 34.7 en el Distrito Federal. Para el Doctorado el nimero de
estudiantes por programa es de 2.2 en los estados y de 12.0 en el Distrito Federal.
Considerada en su conjunto, dicha relacion es de 19.2 estudiantes por programa
en los estados, y para el Distrito Federal de 33.4%,

Estos datos sugieren que en el caso de la Especializacion, y sobre todo del
Doctorado, los programas que se imparten en los estados atienden un reducido
numero de alumnos, o bien estos programas funcionan con una periodicidad

mayor que los que se desarrollan en el Distrito Federal.

De los tres niveles, la Maestria es el que tendria mayores caracteristicas de
“masificacion”, una posible explicacion en relacién a este promedio mas alto de

estudiantes a nivel de Maestria puede ser el que, a diferencia de la Especializacion,

& |dem.
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en este nivel los requisitos de tiempo son mas laxos®, pudiendo los estudiantes

cursar una o mas asignaturas de acuerdo a su disponibilidad de tiempo.

Ahora bien, el desarrollo de los programas de posgrado en los estados descansa
de una manera significativa en Universidades publicas y, en términos de matricula,

también en Universidades privadas.

En el caso de las Universidades publicas dicho desarrolio guarda relacion con fas
politicas de descentralizacion de la educacion que ha impulsado la apertura del
nivel de posgrado como un mecanismo fundamental para la superacion académica

del nivel de educacién superior.

Ensefanza publica — ensefianza privada. El sistema de posgrado en México
descansa basicamente en instituciones publicas. Las instituciones de caracter
privado que imparten estudios de posgrado® representan el 28%; sin embargo, su
participacion en términos de programas impartidos y su matricula no liegan al
20%. Mas de la mitad estan ubicadas en los estados y la tercera parte son
Universidades; en los demas casos se trata de centros o instituciones pequenas
que ofrecen uno o dos programas. De la misma manera que en la ensefanza
publica, es en unas cuantas instituciones en las que recae la imparticion del mayor

numero de programas.

En relacion a los programas el 29.6% son impartidos por instituciones de caracter
privado; el 80.4% restante por instituciones publicas. Mas de las dos terceras
partes de los programas que ofrecen las instituciones privadas se concentran en el

2% Como las materias se cursan por un ndmero de crédiios, se hace mas flexible, y también porgue hoy en dia la Maestria, en
algunos Estados de la Republica se cursa en fines de semana.

% | 3 Maestria y Dectorado, otorgan grade cuando culminan sus estudics, y la especialidad diploma, pero en algunas institucianes
privadas, en las dos primeras no se otorga grado y por consecusncia no se puede tramitar por la SEP, cédula de grado toda vez
Gue no Se encuentran registrados.



area de ciencias sociales y administrativas y humanidades (66.3%); en su gran
mayoria se trata de disciplinas vinculadas mas a la administracion (contabilidad,
costos, administracion, finanzas, etcétera) que a las ciencias sociales propiamente
dichas (sociologia, politica, antropologia, etcétera); en el caso de las humanidades
buena parte de estos programas son del area de la educacién. La participacion de
otras dreas en estas instituciones es poco significativa; asi por ejemplo, ingenieria
y ciencias del agro solo representan el 15%, vy el 4rea de ciencias de la salud el
12%.

El caso de las ciencias naturales y exactas representaria, en relacion a las ciencias
sociales, el otro extremo: de los programas de posgrado que ofrecen las
instituciones privadas solo el 6.8% se ubica en estas areas. En los programas que
se imparten en instituciones publicas pareciera existir un desarrollo mas
homogéneo: ciencias de la salud esta representada por un 32.4%, ciencias sociales
y humanidades por un 29%, e ingenieria y ciencias del agro por un 26.8%. Sin
embargo, en términos relativos, también en este caso son las ciencias naturales y

exactas en las que se observa un desarrollo mucho menos significativo.

La participacion de la matricula del sistema publico y privado guarda semejanza
con la situacion de los programas , mas que con la de las instituciones (72% vy
28%, respectivamente): las instituciones de caracter publico concentran el 79.7%
de la matricula y el 80.4% de los programas, mientras que las de caracter privado
atienden al 20.3%, con una participacion de 19.6% en los programas.

Algunas diferencias significativas son el que en el sistema privado, tanto para el
nivel de Especializacion como para el Doctorado, la matricula es menor, en
términos relativos, que el nimero de programas que se ofrece (5.8% y 9.4% para
Especializacion, y 10.4% y 17% para el nivel de Doctorado). En las instituciones
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publicas la relacién en estos dos niveles se invierte, siendo ligeramente mayor la
matricula que el nimero de programas impartidos. Por el contrario, en la Maestria
la matricufa es mayor que los programas en el caso de las instituciones privadas, y
menor en las publicas. Sin embargo, esta relacién programa-matricula es menos
desigual si se analiza dicha relacién considerando a las instituciones mas por su
tipo de financiamiento que —como se veia en el apartado anterior- por su ubicacién
geografica; asi, el nimero de programas? que se ofrecen en los estados es mucho

mayor en términos relativos que la matricula que atienden.

Esto se refleja también en el nimero de estudiantes por programa; la relacién en
el nivel de Especializacion es de 16.5 estudiantes en las instituciones de caracter
privado y 27.6 en las publicas (16 y 43.7 para estados y Distrito Federal,
respectivamente); en el nivel de Maestria el promedio de estudiantes del sistema
privado es de 29.5, mientras que en las publicas es de 25.3 (27.1 y 34.7 para los
estados y Distrito Federal); para el Doctorado, en las privadas son 5.4 estudiantes
por programa y 9.6 en las publicas (2.2 en los estados y 12 en el Distrito Federal);
en términos globales dicha relacion es de 25.6 y 24.7, respectivamente (19.2 y
33.4 estudiantes por programa en los estados y en el Distrito Federal,
respectivamente)?,

De los dos puntos anteriormente expuestos puede concluirse, que en el caso de los
programas la participacion es mayor en los estados que en el Distrito Federal, la
matricula se concentra en este uitimo. Por otra parte, que tanto en los estados
como en las instituciones privadas el promedio de estudiantes por programa -a
excepcion del nivel de Maestria- es menor que en las instituciones

2 En algunas Instituciones Publicas de Educacidn Superior de los estados de la Repuiblica, se ofrecen Maestrias especializadas
como: Procuracion y Administracién de lusticia.
% |dem.
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ubicadas en el Distrito Federal y en aqueilas de caracter pablico.

Areas disciplinarias. Para el afio de 1984 los programas de posgrado en [as
areas de ciencias sociales y administrativas, humanidades y de educacion,
concentran el mayor porcentaje de la totalidad de los programas ofrecidos
(35.4%); de éstos el 62.4% se imparten en los estados y el 35.7% en las

instituciones privadas.

Las ciencias de la salud ocupan un segundo lugar, con un 28.4% def cual también
el porcentaje mayor se da en los estados (55.5%); sin embargo, casi la totalidad

(91.7%) es de caracter publico.

En un tercer lugar estarian las areas de ingenieria y ciencias del agro (24.6%). Al
igual que en ciencias sociales la mayoria se imparten en los estados (68%); en
cambio, las instituciones de caracter privado representan apenas un 12%. Cabe
sefialar que si bien la participacién de estas areas es mayor en los estados que en
el Distrito Federal (68.1%), es en particular en las ciencias del agro en donde la
participacion de los estados es definitiva, pues ellos imparten el 89% de Ia
totalidad de los programas, ya que el 92% de éstos es publico.

Por ultimo, el area de las ciencias naturales y exactas es la que, a nivel global,
tiene una participacion menos significativa, pues representa apenas el 10.6%. En
cuanto al lugar de imparticion la relacion es bastante parecida a la que se da en
ciencias de la salud, ya que los estados tienen una participacion del 55% (45%
para el Distrito Federal); en relacion al tipo de financiamiento la participacion de la
educacion privada también es poco significativa (12.6%) en comparacion con el

desarrollo de los programas financiados publicamente (87.4%).
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Si se analiza la matricula y se le compara con los programas, algunos datos
significativos son los siguientes: el 47.9% de ésta se concentra en el area de
ciencias sociales y administrativas, educacion y humanidades. Es decir, si la
concentracion de programas en estas areas era ya muy alta ya que casi la mitad

del posgrado en México se orienta a formar especialistas en estas areas.

En el area de ciencias de la salud la participacion de programas y matricula es
semejante, mientras que en las dos areas restantes la matricula es menor que el
porcentaje de programas que se ofrecen en cada una 6.8% y 10.6% para el area
de ciencias naturales y exactas y 15.74% y 24.6% para ingenieria y ciencias del
agro. Esto indica que en estas ultimas areas el posgrado parece operar con grupos
mas reducidos que los que funcionan en ciencias sociales, humanidades y
educacion. De hecho la proporcion de estudiantes por programa es, para estas
areas, de 32.6, mientras que en ciencias de la salud es de 25.8 y en las areas de
ciencias naturales, exactas, de ingenieria y ciencias del agro es de sdlo 15.8 y 15.6

estudiantes por programa respectivamente.

Un analisis de la composicidn de las dreas y de las especialidades que ofrecen nos
permitiria plantear que en terminos globales el 21% de los programas pertenecen
a las ciencias médicas y odontoldgicas, el 14.9% a la administracion y contaduria,
el 6% a educacion y el 5% a Derecho. En el 57.1% restante estan comprendidas

todas las demas especialidades de todas las areas.

Un analisis por area en detalle permite plantear lo siguiente:



En cuanto al area de ciencias de la salud® las especialidades médicas y
odontoldgicas representan el 74.3% de la totalidad de los programas que se
ofrecen. En este caso es en el nivel de Especializacion en el que el desarrollo es
mayor, ya que el 82% de los programas en estas especialidades son de este nivel.

En el area de ciencias sociales y administrativas el 56% corresponde a las
especialidades de administracion y contaduria y el 20%a derecho, el restante 24%
comprende los programas en economia, antropologia, sociologia, ciencias politicas,
psicologia, demografia, estudios latinoamericanos, etcétera. Esta situacion es aun
mas clara en el nivel de Maestria, en el que la Especialidad en administracion,
contaduria, finanzas, etcétera, representa el 63%; la Especialidad de Derecho, en
este caso, solo llega al 14% vy la participacion de las otras disciplinas en este nivel

(23%) es semejante a la que tienen a nivel global.

En el drea de humanidades el 55% estd constituido por programas en educacion;
la concentracién es mayor en Maestria, nivel en el que participan con un 75% de la

totalidad de los programas ofrecidos en esta area.

Si se comparan licenciatura y posgrado puede decirse que la composicion en areas
disciplinarias del posgrado en México refleja en cierta medida la distribucion que se
observa en nivel de licenciatura: en ambos casos la matricuta se concentra en el
area de ciencias sociales y administrativas y en el area de ingenieria; en segundo
lugar, en las ciencias de la salud. Sin embargo en las otras &reas pueden
encontrarse diferencias significativas, como en el caso de ingenieria y tecnologia,

cuya participacion es menor en el posgrado que en la licenciatura, y en ciencias

% Fstas especialidades son eminentemente practicas y poce tedricas, y para efecto de promocion de carrera académica las
equiparan con una Maestria, caso especifico Universidad Auténoma del Estado de Mexica.
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naturales y exactas®, en donde la situacién se invierte, alcanzando una

participacion mayor en el posgrado que en la licenciatura.

1.3. Las Caracteristicas Generales de la Maestria en Derecho de la

Universidad Autonoma del Estado de México

Las caracteristicas generales de la Maestria en Derecho nos permiten tener una

vision general del programa, motivo de nuestra investigacion.

1.3.1. La Conceptualizacién del Programa. El Maestro en Derecho esta
capacitado para desarrollar las actividades académicas del mas alto nivel en el
campo de su disciplina. Dispone de un conocimiento extenso e integral en cuanto
al origen, desarrollo, avances e impacto de los sistemas juridicos sobre la sociedad.
Estudia los paradigmas existentes, los analiza y evalia su grado de validez y
ambitos de aplicacion, colaborando ademas a su apropiacion por la comunidad

mediante acciones de extension.

Dispone de una formacién metodoldgica avanzada, [0 que le permite iniciarse en la
investigacion juridica de alto nivel. Asume el compromiso de participar en el
desarrollo del conocimiento y en su aplicacion al avance y mejoramiento del
ejercicio de su profesion, atendiendo prioritariamente a las necesidades que le

plantea en su entorno institucional, regional y nacional.

Tiene ademas, una solida formacion en metodologia educativa al Derecho, lo que
lo capacita para la docencia especializada en esta disciplina en cualquiera de los
niveles de la educacion. Participa en proyectos de investigacion, innovacion y

1 Hoy en dia la licenciatura ya no es suficiente y en estas areas, se exige la formacién en un nivel ce posgrado, para que tengan
mayor oportunidad en el campo laboral, por ejempio un médico general no tiene tanta demanda como un especialista, entre otros.
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desarrollo educativo en el campo juridico.

1.3.2. Requisitos de ingreso:

a) Titulo profesional a nivel licenciatura en alguna disciplina juridica.

b) Promedio general en estudios de licenciatura minimo de 7.0 en escala de 10.
c) Presentar el tema de investigacion que desarrollara durante sus estudios.

d) Demostrar la comprension de un idioma extranjero.

e) Carta de Suficiencia Académica expedida por la Coordinacion de Estudios de
Posgrado de la Facultad de Derecho de la UAEM.
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1.3.3. El Perfil de Egreso:

CONOCIMIENTOS ESPECIFICOS

Metodologia de la Investigacidn Juridica
Derecho Comparado

Derecho Constitucional

Derecho Internacional

Historia de! Derecho Mexicano

Filosofia del Derecho

Sistemas Juridicos Comparados
Pedagegia Juridica

Sociologia det Derecho
Didactica juridica
Filosofia de la Ciencia
Deontologia Juridica
Hermenéutica Juridica
Légica Juridica
Metodologia Educativa

CONOCIMIENTOS COMPLEMENTARIOS

Ciencia Politica

Comercio Internacional

Ciencia Econdmica

Filosofia General

Historia General

Informatica Juridica

Sistematica de las Normas Juridicas

Textos Clasicos y Conternporaneos del Derecho

HABILIDADES

Analisis

Asesoria

Docencia

Coordinacién de Grupos

Capacitacién y Definicion de Problemas

Hablar en pablico con Correccién

Interpretacidn Juridica

Investigacidn Juridica

Lectura rapida y de Comprensidn

Para Trabajo con grupos Multi e Interdisciplinarios

ACTITUDES

Ameor a la Docencia

Apertura al Didlogo

Aprecio por la Creatividad

Busqueda y transmisién de Conocimientos
Colaboracicn

Compramisa con fa Libertad de Pensamiento
Compromiso con Ia Honestidad
Compromisa con 1a Justicia y Equidad
Deseo de Superacién

Equilibrio Emocional

Organizacién

Textos Criticos del Derecho
Semidtica Juridica
Terminologia Juridica
Derechas Humanos
Etica Juridica
Control Social del Ejercicie Profesional
Derecho Comparado
Marco Juridico de la Educacién

Manejo de Lenguas Extranjeras

Manejo de procesadores de texto

Manejo de Sistemas de Informacién Juridica
Incorporacién a Diversos Sectores Sociales
Observacidn

Redaccidn
Retaciones Interperscnales

Sintesis

Toma de decisiones

Espiritu Abierto a la Critica y al Cambio
Hacia ia Verdad como Guia de Conducta
Respeto a las Demds
Paciencia
Respeto a las ideas
Trabajo en Equipo
Tolerancia
Veracidad
Puntuatidad
Objetividad
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1.3.4. Los Objetivos Generales. El egresado de la Maestria dispondra de una
concepcion integral de sus discipulos, en los aspectos historicos, filoséficos y
sociales y aplicara las herramientas metodoldgicas e informaticas a la investigacion
y docencia juridicas del mas alto nivel. Por lo tanto:

a) Comprendera que la docencia y la investigacion juridicas exigen asumir un
compromiso irrenunciable con la busqueda de la verdad y el avance del
conocimiento.

b) Integrara una concepcion globalizadora y a la vez profunda del Derecho.

¢) Integrara una concepcidn historica del Derecho.

d) Integrara una concepcion filosofica del Derecho.

e) Comprendera la interrelacion entre sociedad y Derecho.

f) Dispondrd de una formacién metodoldgica que le permita ejercer la docencia

juridica al mas alto nivel.

g) Utilizard la computadora como herramienta de trabajo, estudio e investigacion

en su campo.

h) Mantendra una actitud de constante superacion y actualizacion académica.
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1.3.5. El Plan de Estudios:

CURSOS PROPEDEUTICOS

Teoria General del Derecho
Tearta del Estado

Métodos de Investigacion
Computacion

*Cursos sin valor a curriculum

PRIMER SEMESTRE

Historia del Derecho 1
Sociologia Juridica

Filosofia Juridica

Metodologia y Téenicas Juridicas

SEGUNDO SEMESTRE

Historia del Derecho 2
Investigacion Juridica |
Docencia juridica 1

Optativa

TERCER SEMESTRE

Logica Juridica
Investigacion Juridica 2
Docencia Juridica 2
Optativa 2

CUARTO SEMESTRE

Hermenelitica Juridica
[nvestigacion Juridica 3
Docencia Juridica 3

| Optativa 3

TH
2
2
2
2
HT HFP TH CR
2 0 2 4
p 0 2 4
2 0 2 4
2 i 3 5
8 1 9 17
HT HP TH CR
2 n 2 4
2 2 4 6
1 1 2 3
2 0 2 4
7 3 10 17
HT HP TH CR
2 0 2 4
2 2 q 6
1 1 2 3
2 0 2 4
7 3 10 17
HT HP TH CR
2 0 z 4
2 2 4 6
1 1 2 3
2 0 2 4
7 3 10 17
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1.3.6. Parametros del Plan de Estudios:

MAESTRIA EN DERECHO

DURACION DE LA MAESTRIA
Asignaturas Propedéuticas:
Asignaturas Cocurriculares:

NUMERQ DE ASIGNATURAS

Propedéuticas: 4
Curriculares

Obligatorias 13
Optativas 3

CARGA HORARIA (EN MORAS/SEMANA/SEMESTRE)
Asignaturas Propedéuticas:

Asignaturas Curriculares

Obligatorias

Optativas:

TOTAL CURRICULAR:

TIEMPC EFECTIVQ DE ESTUDIO

Asignaturas Propedeqticas: 128
Asignaturas Curriculares

Obligatartas: 528
Optativas: 96

VALOR CREDITICIO DE LA MAESTRIA
Por Asignaturas Curriculares

Obligatorias: 56
Optativas: 12
Por Tesis de Grado: 29

TOTAL: 97

1 Semestre
4 Semestres
HT HP TH
* x *
23 10 33
6 0 6
29 10 39
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1.3.7. Los Objetivos de Area y Asignatura del Curriculum del Programa

de Maestria en Derecho de la UAEM:

a) Analizara temas avanzados de teoria
general del Derecho y teoria general del
Estado.

TR
A R R R R A

b) Analizara temas avanzados de sociologia
juridica.

R A

) Analizara los aspectos ]UI‘IdICOS del
desarrollo 50CioeConOmMico.

SN

s m
RN O “\.“'"“i'

d) Analizara la disciplina del Derecho en el
marco de la ﬁlosoﬂ'a dela ciencia.

A T AN ) s TR SRS =

e) Analizara los aspectos filosoficos, 16gicos,
hermenéuticos y deontoldgicos del
Derecho

3%

=
e S R PR AR D06,

f) Analizara temas avanzados de historia del
' Derecho.

T R A S

Objetivos de Area

o
R R

R

g) Analizara textos clasicos y contemporaneos
del Derecho.

A L S M V) AR I v
A I S Y

h) Analizara la terminologia especializada
del Derecho.

T T
e S R S e P R R B R TR

A A S o

j) Analizara el sistema juridico mexicano en el
contexto del Derecho Comparado.

e
T T T T

56



1.3.8. ESTRUCTURA CURRICULAR DEL PROGRAMA DE MAESTRIA EN

DERECHO DE LA UAEM

AREA MATERIA ASIGNATURA
/ TEORIA GEN ERAL™™—uo_ L Teoria General del Derecho.
2. Teorfa del Estado.
SOCIOLOGIA 3. Sociologia Juridica.
FILOSOFIA 4. Filosoffa Juridica.
5. Filosofia de |a Ciencia.
6. Logica Juridica.
7. Hermenéutica Juridica.
8. Deontologia Juridica.
HISTORIA T 9. Historia del Derecho.
10. Historia del Derecho II.
GENERAL TEXTOS CLASICOS ——=—— 11. Textos Juridicos 1.
R —— 12. Textos Juridicos 2.

TERMINOLOGIA ————— 13. Terminologia Juridica.

DERECHOS HUMANQS— 14, Derechos Humanos.

DERECHO COMPARADO

15. Sistemas Juridicos Comparados.

DERECHO DE LA EDUCACION — 16. Marco juridico de la Educacién.
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METODOLOGIA BASICA—— 19. Métodos de Investigacion.

METODOLOGIA
JURIDICA
"""" METODOLOGIA AVANZADA 20. Metodologia y Técnicas Juridicas.

21, Investigacion Juridica 1.
22. Investigacion Juridica 2.
L 23. Investigacion Juridica 3.

FORMACION ‘ o
DOCENTE METODOLOGIA EDUCATIVA 24. Docencia Juridica 1.

25. Docencia Juridica 2.
26. Docencia Juridica 3.

COMPUTACION

SRR

COMPUTACIO 27. Computacion.
28. Informatica Juridica 1.

29, Informatica Juridica 2.

Las asignaturas de este programa permitirdn al estudiante profundizar en el

estudio tedrico del Derecho y en sus aspectos filosoficos, histdricos, sociales y
lingtiisticos.
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MATERIA:TEORIA GENERAL

a) Analizara la naturaleza, clasificacion
y Fuentes del Derecho.

T T L L o
AT A
R R R

N Y

x Y R A VAN
RERee AR R RN A A
£ RN, A R R e T R T R R e R

b) Analizara los elementos constitutivos de
la ley y su problematica en el Derecho
Positivo Mexicano.

Los objetivos de Teoria General del Derecho fueron ampliados para construir un
mapa de objetivos mds amplio, ya que nos servira de modelo para evaluar los

objetivos de cada una de las asignaturas, contenidas en el plan de estudios.

a) Analizara los elementos constitutivos
del Estado.

Ty e e Yoy
T ETTErEEmremrlmmermeessorsTsssisms®,

- -
s

b) Analizara la organizacion, fines,
funciones y justificacion del Estado.

R
R
R

A A A A L Y Y A A A A S AN N e
23 AR e AR
A A R A I S T e e

Teoria del Estado

T M rmrsmssrsTyTTTTTTTTTEs

S

T RS I,
P T R R s s e

T e A e e A T P T T A B S
3 3 AR 3 AN
R R SRR R I R G R T e R e e v
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MATERIA: SOCIOLOGIA

a) Analizard las corrientes sociologicas.

T RSO SRRt LEASEEN

SRR

b) Analizara y aplicara los metodos
socioldgicos.

Sociologia Juridica

§
TR
RN

e,

AR

SR

A

k2
T L Tre o R A R A R
= - Con A R T R AR R,
RS AR R S A

MATERIA: FILOSOFIA

2

a) Analizara la légica en su aplicacion al
Derecho.

S

o
7,

TS SRR

A S SR SRR

.:Z?é?

errerrrererrrrererrTTe—_e”
B o

a) Analizara las principales corrientes de la
filosofia juridica.
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a) Analizara los principios de la hermenéutica
juridica.

b) Analizara la teoria de la interpretacion
juridica.

Hermenéutica Juridica

T,
AT
R

a) Analizara las principales corrientes de Ia
filosofia de la ciencia.

O SRS

b) Analizara el status epistemoldgico del
Derecho.

a) Analizara la vinculacion de la axiologia con
el Derecho.

N
[ R

Deontologia Juridica

r_rTrTrhEhErreesheesesseess R

¢) Analizara a estructura axiologica del
profesional del Derecho.

RS E

LT e R
R R AT R R R

d) Analizara los medios de control social y
vigilancia de la conducta del profesional del
Derecho.

A B AR R S R P A AR




a) Analizara la evolucion historica del
Derecho.

Historia del Derecho 1

a) Analizara la evolucién histdrica del
Derecho en México.

T R T T L
T NRIGR AT 3
R R R R R R

MATERIA: TEXTOS CLASICOS

e TR
R

ooy oS
T

A A
SRR TR R R s AN

a) Analizara textos clasicos y
contemporaneos del Derecho.

rom T e
SRt

a) Analizara textos clasicos y
contemporéneos del Derecho.

R
RO N
T T -
R R R A R SR e

62



vy
L2PEERY

MATERIA: TERMINOLOGI

2

b) Analizara términos de uso
especializado en él campo del Derecho.

Terminologia Juridica

£ B
R e L Bt e e e e Ay s
o W 3 33 e e Ay R P Le
R B R R e P R N e T s A S R A T S A T P R T S R

d) Analizara términos juridicos del
Derecho.
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a) Analizara la clasificacion de los derechos

humanos.
R

IR
i

b) Analizara la evolucién de los derechos

humanos.

rever
o

LANLRERRS

¢) Analizara organismos internacionales de
proteccion de los derechos humanos.

rreere AAAMALIAS,
LA AR AL AN

T

Derechos Humanos
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d) Analizara organismos de defensa de los
derechos humanos en México.

e) Analizara los ordenamientos juridicos,
convenios internacionales y tratados de la

materia.

SRR

f) Analizara los fundamentos filoséficos y
sociologicos de los derechos humanos.
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MATERIA: DERECHO COM PARADO

T

a) Analizara el concepto de sistema
juridico.

b) Comparara los sistemas juridicos
Romano-Germanico, Anglosajon y
Socialista.

¢) Analizara el régimen juridico mexicano
en el Derecho comparado.
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b) Analizard ordenamientos juridicos en
materia educativa.
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AREA. METODOLOGIA JURIDICA

P

N30 b
i

Las asignaturas de esta drea permitiran al estudiante analizar las corrientes
metodoldgicas, los métodos y técnicas de investigacién aplicables en el campo del

Derecho.

a) Analizard las bases de la metodologia de
investigacion juridica.

N A N B DA A

i

b) Analizara las corrientes metodoldgicas en el
campo del Derecho.

AR

Ty
RN

ARSI AL T
SRERI s
SRR

¢) Analizara los métodos de investigacion documental,
por encuesta, del estudio de campo ex post
facto y experimental.

T

e

A

MATERIA: METODOLOGIA BASICA

a) Analizara la metodologia de investigacion
en el campo del Derecho.

L TR St
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T A e e eerene e
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R e A R
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MATERIA: METODOS AVANZADOS

a) Analizara los métodos y técnicas de
investigacion aplicables al campo del

Derecho.

a) Analizara las corrientes metodoldgicas y
su aplicacion en el campo del Derecho.

Analizara la metodologia de investigacion
documental en el area juridica.

o
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Investigacion Juridica 2
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b) Analizara la metodologia

AREA. FORMACION DOCENTE

TR
SRR

Las asignaturas de esta area capacitaran al estudiante para ejercer la docencia
juridica al mas alto nivel.

a) Aplicard métodos de ensefianza para el estudio del
Derecho.

S R R R B O

OBJETIVOS DE AREA

b) Analizard modelos aplicables al disefio de material
didactico.

A N ey A A AN L AL S
TR e T SRR
A S e A R e R R
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c) Analizara los procesos de disefio y operacion de
sistemas para la evaluacion del aprendizaje.

R AY RO
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T T

Docencia Juridica

TS

AR TR

Docencia Juridica 3

O Y R N S

a) Analizaré métodos de ensefianza aplicables al

O RN
S
S Y

a) Analizara el proceso de seleccién y disefio de
recursos didacticos aplicables al Derecho.

R SR

b) Elaborara recursos didacticos para un tema de
Derecho.

T

a) Analizara al proceso de evaluacion del aprendizaje
en el
campo del Derecho.

SRR

b) Disenara el sistema de aprendizaje para un bloque
de contenido curricular en el campo del Derecho.

e
R A AT A

69




AREA. COMPUTACION

Las asignaturas de esta area permitirdn al estudiante utilizar la computadora y los

Paquetes de informatica juridica en su practica profesional y en la docencia.

OBJETIVOSDE AREA a) Utilizara fa computadora para procesar textos, operar

bases de datos y explotar sistemas de informacion
juridica.

& A 53
R R R T AR R R 3

g

- o
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A
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a) Describira la estructura, funciones, capacidades y
limitaciones de una computadora aplicada a su
campo profesional.

R R e s A A DA L e e
R R R e

b) Utilizara el sistema operativo definido como estandar

Computacion por la facultad.

R B R
T S v A A M A A Y A A A A MR R
R e B LR P e e A Y

¢) Utilizara el procesador de palabras definido como
estandar por la facultad.

A A VY A A A SN AL
AR T R
RS AR e S R e T e 23

N YA b T e
R AT T
R R

a) Dominara el sistema de bases de datos definido
como estandar por la facultad.

Informatica Juridica 1 :

T
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Informatica Juri

b) Analizara sistemas de informatica juridica.

dica2 [
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S
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R
Ty

La informacion de la Maestria en Derecho, se retomd integramente como lo refiere
el Curriculum de Posgrado de la Facultad de Derecho de la UAEM., ya que la
presente investigacion, se inicia con esta institucién académica, porque se ha
aplicado parcialmente el sistema de evaluacion del aprendizaje, y nos ha reportado

los primeros productos.

1.3.9. El Marco Juridico de la UAEM. Las instituciones se encuentran
organizadas y sustentadas por un marco juridico, mismas que delimita nuestro
campo de accion y norma la vida institucional; precisamente nos permitiremos
comentar brevemente la fundamentacién juridica de la autonomia universitaria;
iniciaremos mencionando que ha sido elevado a rango constitucional. Por primera
vez en el sexenio def Lic, José Lopez Portillo como presidente constitucional de los
Estados Unidos Mexicanos, incluyd la autonomia en las Universidades publicas del
pais; por decreto del 6 de junio de 1980, publicado en el Diario Oficial de la
Federacion, y a los 3 dias después, se adiciono la fraccion VIII del mismo articulo,
y en 1993 en el sexenio del Lic. Carlos Salinas de Gortari fa fraccion anterior
cambia a ser VII y en donde a la fecha se encuentra regulada la autonomia
universitaria. En consecuencia, el desarrollo curricufar en nuestra institucion se
encuentra fundamentado juridicamente por tres ordenamientos: la Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos, La ley de la Universidad Autonoma del
Estado de México y el Reglamento de Facultades y Escuelas Profesionales. En
seguida se presentan las principales disposiciones aplicables:
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1.3.9.1. Las Disposiciones Constitucionales. E! articulo tercero, fraccion VII
establece “Las Universidades y las demas instituciones de educacion superior a las
que la ley otorgue autonomia, tendran la facultad y la responsabilidad de

gobernarse asi mismas...determinaran sus planes y programas....” 3.

1.3.9.2. La Ley de la UAEM. Esta ley, fue aprobada por Decreto nimero 62 de la
H. Legislatura del Estado de México, de fecha 27 de febrero de 1992; publicada en
la Gaceta de Gobierno el 3 de marzo de 1992, entrando en vigor el dia de su
publicacion. En su articulo primero, establece que la Universidad Auténoma del
Estado de México es un organismos publico descentralizado del Estado de
México”... dotada de plena autonomia en su régimen interior en todo lo
concerniente a sus aspectos académicos...” Esta disposicion se relaciona

directamente a la fraccién séptima del articulo tercero constitucional®.

1.3.9.3. Reglamento de Facultades y Escuelas Profesionales de la UAEM.
Otro ordenamiento que se encuentra vigente; en su articulo 52°. fraccion VI,
establece como atribuciones de las areas académicas “proponer los instrumentos
de evaluacion que deberan aplicarse a los alumnos y personal académico” y en el
articulo 70 del mismo ordenamiento establece que “El plan de estudios sera
evaluado sistematicamente por los Consejos Académico y de Gobierno...”. Con
fundamento a estas disposiciones juridicas, nos da la libertad de estructurar
sistemas de evaluacion del aprendizaje, para conocer objetivamente el nivel del

aprendizaje logrado por los alumnos que cursan las asignaturas de la Maestria en

Derecho.

31 Articulo 3 Frac. VI, de la Constitucidn Politica de los Estados Unidos Mexicanos.
32 Ley de la Universidad Autdnoma del Estado de México, 1992,
3 Reglamento de Facultades y Escuelas Profesionales de fa UAEM, 1985.
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En resumen, para los fines que aqui perseguimos, podriamos concluir que la
autonomia faculta a la Universidad para disefiar, evaluar y modificar libremente su

curriculum y en consecuencia sus propios sistemas de evaluacion del aprendizaje.

En el siguiente inciso tocaremos algunos aspectos curriculares del posgrado de la
UNAM, para que nos sirvan como puntos de comparacion, en esta tesis.

1.4. Posgrado en Derecho de la UNAM

El posgrado en Derecho de la Universidad Nacional Autonoma de México se

encuentra estructurado de la siguiente forma:

1.4.1. Objetivos. Formar investigadores, docentes y profesionales con la mas alta
preparacion en el campo de las ciencias juridicas que a partir del riguroso manejo
metodoldgico del conocimiento participan en forma activa con una actitud
analitica, critica y creativa en la resolucidn de los problemas nacionales. Formar
profesionales en el campo de las ciencias juridicas que profundicen y amplien los
conocimientos y destrezas que requiere el ejercicio profesional en un drea
especifica. Formar maestros con alta capacidad para el ejercicio académico o
profesional, iniciandolos en el trabajo de investigacién. Formar doctores con aita
preparacion disciplinaria, capaces de realizar investigacidn original®®. Este objetivo
es coincidente con los de la Universidad Autdnoma del Estado de México, ya que
mas adelante lo describimos, ademéds estoy de acuerdo que deben ser los objetivos
que deben alcanzarse en este nivel de Maestria, pero no solo para estas
instituciones publicas, sino para todas las Maestrias de nuestro pais.

* La capacidad para realizar investigacion original, es una actividad que nos permite crear nuevos conocimientos y acrecentar la
ciencia juridica, pero es importante que los egresados de! programa doctoral estén en constante actividad, inmersos en lineas de
investigacion para generar productos, y no utilicen el grado como distincién académica.
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1.4.2. Las caracteristicas generales de la Maestria en Derecho de la
UNAM. Las caracteristicas de la Maestria en Derecho de la UNAM se encuentran
sefialadas en el Reglamento General de Estudios de Posgrado y en Las Normas
Operativas para el Programa de Maestria y Doctorado en Derecho.

1.4.2.1. Objetivos®. Formar maestros con alta capacidad para el ejercicio
académico y profesional, iniciandolos en el trabajo de investigacion. Capacitar e
iniciar al alumno en la investigacion interdisciplinaria en torno a las diversas ramas
que comprende el programa. Formar profesionales con amplio conocimiento y
capacidad de reflexion para el ejercicio profesional y docente. Promover la difusién
de las corrientes dogmaticas, filosdficas, politicas v sociojuridicas vinculadas al
Derecho en el pais, asi como la discusion de estas tematicas entre investigadores y
profesores de diversas especialidades, nacionales y extranjeros.

1.4.2.2. Requisitos de ingreso. Tener el titulo de licenciado en derecho. Para la
Maestria en derecho. Tener titulo de Licenciatura en Derecho o en una carrera
afin, para el caso de la Maestria en Politica Criminal. Contar con un promedio
minimo  de 8. Para el caso de la Maestria en Politica Criminal. EI Comité
Académico podrd autorizar el ingreso de alumnos de otras carreras diferentes,
evaluando el proyecto de investigacion correspondiente. Los alumnos que
procedan de licenciaturas diferentes a la de Derecho, deberan optar por la linea o
campo del conocimiento que autorice el Comité Académico. Comprobar el
conocimiento de al menos una lengua extranjera a nivel de comprension de textos
escritos, de entre las siguientes: inglés, francés, italiano o aleman. Para acreditar
este conocimiento sélo tendra validez la constancia que al respecto emitan los

centros de idiomas de la UNAM. En el caso de alumnos cuya lengua materna no

% Estos objetivos se infieren en e Reglamento General de Estudios de Posgrado de la UNAM, Ob. cit.
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sea el espaiol, se debera acreditar de la misma manera el conocimiento suficiente
de ésta en el Centro de Estudios para Extranjeros de la UNAM, antes de su
incorporacion a la Maestria. Presentar una solicitud en la que se incluya la
documentacion que acredite que se cumple con todos los requisitos, asi como una
carta compromiso dirigida al Comité Académico con la exposicion de motivos para
ingresar al programa de Maestria, donde exprese su aceptacion del programa y
manifiesta su disposicion a cumplir con las actividades académicas que le sean
asignadas. Realizar una entrevista con el titular del subcomité de admision de la
linea 0o campo de conocimiento que establece el plan. Obtener el dictamen
probatorio de suficiencia académica del Comité Académico. Presentar el proyecto
de investigacion que esté vinculado con la vertiente didactica o profesional
seleccionada por el alumno y que sera evaluado por el Comité Académico, si es el
caso, aprobar el examen diagndstico. Los demas requisitos que se establezcan en

la convocatoria.

1.4.2.3. Requisitos de permanencia. El alumno podra desarrollar el plan de
estudios dedicando tiempo completo o tiempo parcial, de acuerdo con la opinion
del Comité Tutoral y con la autorizacion del Comité Académico. Se considera que
hay dedicacion de tiempo completo cuando el alumno estd obligado al
cumplimiento de ocho horas diarias de actividades académicas. Se entiende por
tiempo parcial el cumplimiento que hace el alumno de las actividades académicas
en un horario menos al antes establecido. En éste ultimo caso el alumno debera
cumplir al menos cuatro horas diarias de actividades académicas, de acuerdo con
el articulo 16 del Reglamento General de Estudios de Posgrado, para el cual se
tiene previsto que el plazo para cubrir el ciento por ciento de los créditos serd
hasta de dos semestres mas. Acreditar las actividades académicas del plan de
estudios que le sean sefialadas, conforme al articulo 17 del RGEP. ElI Comité

Académico determinara bajo qué condiciones puede un alumno continuar en la

75



Maestria cuando reciba una evaluacion semestral desfavorable de su tutor
principal o de su Comité Tutoral. Si el alumno obtiene una segunda evaluacién
semestral desfavorable de su tutor principal seréd dado de baja del programa. En
este Ultimo caso el alumno podra solicitar al Comité Académico la revision de su
situacion académica y la resolucin que emita el Comité sera definitiva e
inimpugnable. Solicitar al Comité Académico la autorizacion de ampliacion del plazo
de permanencia hasta de un afio para concluir los estudios de Maestria. Pedira
autorizacion al Comité Académico previa opinion favorable del Comité Tutoral, para
presentar el examen de grado, cuando se hayan vencido los plazos para
permanecer inscrito en el programa. El Comité Académico determinara la
reinscripcion de un alumno siempre y cuando el tiempo de inscripcion efectiva de
éste no exceda el tiempo limite para estar inscrito en la Maestria. Si el alumno se
inscribe dos veces en una actividad académica sin acreditarla, sera dado de baja

del programa. En ningln caso se concederan examenes extraordinarios.

1.4.2.4. El Plan de Estudios.

ESTRUCTURA DEL PLAN
96 CREDITOS

PRIMER SEMESTRE

Cuatro actividades
Académicas

(6 créditos cada una)

SEGUNDO SEMESTRE |8 TERCER SEMESTRE ¥ | CUARTO SEMESTRE

Cuatro actividades b Cuatro actividades Cuatro actividades
Académicas e Académicas Académicas

(6 créditos cada una) 5 (6 créditos cada una) (6 creditos cada una)

R

SR
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( *Sociologia Juridica.
*Epistemologia juridica.
*Teoria juridica contemporanea I.
*Teoria juridica contemporanea II.
*Teoria de la argumentacién juridica.
*Técnicas jurisprudenciales.
*Técnicas legislativas.
*Técnica de la investigacion juridica.
*Teoria pedagdgica.
*Seminario de tesis.

*Ldgica 1.
*Lagica 11,
ACTIVIDADES ACADEMICAS o *Historia de la filosofia del Derecho I.
FORMALES il-{istoria de la filosofia del Derecho II.
Etica.

AR

(MAESTRIA EN DERECHO)

*Tecnicas de la ensefianza del Derecho 1.
*Técnicas de la ensefianza del Derecho I1.
*Teoria de la justicia y de los derechos humanos.
*Filosofia politica.
*Didactica y metodologia de la ensefianza superior I.
*Diddctica y metodologia de |a ensefianza superior I1.
*Comunicacion y pedagogia.
*Técnicas de 1a ensefianza superior del Derecho.
*Metodologia juridica.
*Filosoffa del Derecho.
*Evolucion del Derecho mexicano.
*Informatica juridica.
*Teoria del Estado.
\ *Seminarios.
*Talleres.
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1.4.3. El Marco Juridico de la UNAM

Cuando describimos el marco juridico de la UAEM, analizamos brevemente, la
autonomia de las Universidades publicas del pais y su fundamento constitucional.

Sin embargo insistimos nuevamente en el marco juridico, independientemente que
ya se trato, cuando se describié a la UAEM, En consecuencia el desarrollo
curricular de la UNAM, se encuentra fundamentado juridicamente en los siguientes
ordenamientos:

1.4.3.1. Las disposiciones constitucionales. Del articulo tercero. fraccion VII
establece “Las Universidades y las demas instituciones de educacion superior a las
que la ley otorgue autonomia, tendran la facultad y la responsabilidad de

gobernarse asi mismas... determinaran sus planes y programas...”.

Nos podemos dar cuenta que las instituciones educativas que gozan de autonomia,
tienen libertad de estructurar sus planes y programas de estudio, esto permite
garantizar un desarrollo educativo, sin limitaciones constitucionales, lo que
beneficia, que gozando de esta libertad, puede determinar sus planes y
programas constantemente para actualizarlos y estar acordes a los avances

cientificos.

1.4.3.2. La Ley Organica de la Universidad Nacional Auténoma de
México (UNAM). Esta ley fue aprobada por decreto del Congreso de los Estados
Unidos Mexicanos, y publicada en el Diario Oficial de la Federacion el 6 de enero
de 1945.

3 Véase Constilucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Ob. cit.
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En su articulo primero, establece que la “Universidad Nacional Auténoma de
México es una corporacion publica -organismo descentralizado del Estado- dotada
de plena capacidad juridica y que tiene por fines impartir educacién superior para
formar profesionistas, investigadores, profesores universitarios y técnicos utiles a
la sociedad; organizar y realizar investigaciones, principalmente acerca de las
condiciones y problemas nacionales, y extender con la mayor amplitud posible los

beneficios de la cultura.

En su articulo segundo establece que la Universidad Nacional Autdnoma de

México, tiene derecho para:

“I. Organizarse como lo estime mejor, dentro de los lineamientos generales

sefialados por la presente ley:

II. Impartir sus ensefianzas y desarrollar sus investigaciones, de acuerdo con el
37

principio de libertad de catedra y de investigacion
1.4.3.3. El Reglamento General de Estudios de Posgrado. Fundamenta los
estudios de posgrado y algunos aspectos de evaluacion de sus programas
académicos en el ttulo 1, capitulo Unico, disposiciones generales. Articulo 1,
establece que los estudios de posgrado ™ Son estudios de posgrado los que se
realizan después de los estudios de licenciatura y tienen como finalidad la

formacion de académicos y profesionales del mas alto nivel...”

En el Articulo 2. Establece que “ Ias escuelas, facultades, institutos y centros seran

responsables de los programas de posgrado...”

¥ Reglamento general de Estudios de Posgrado, aprobado por el Censejo Universitario en su sesion del 14 de diciembre de 1945
y publicado en la gaceta de la UNAM, del 11 de enero de 1996.
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El Articulo 13. Nos menciona que “Los estudios de Maestria proporcionaran al
alumno una formacién amplia y sélida en la disciplina y tendran al menos uno de
los siguientes objetivos: iniciarlo en la investigacion; formarlo para el ejercicio de la
docencia de alto nivel; o desarrollar en él una alta capacidad para el ejercicio
académico o profesional”. Actualmente las autoridades académicas, se preocupan
porque la comunidad en este nivel alcancen los objetivos, a través de revisiones y
actualizaciones de planes de estudio y la seleccién de docentes con los perfiles

adecuados, entre otras actividades.

El Articulo 33. Nos describe algunas atribuciones y responsabilidades del Comité
Académico, J) aprobar la actualizacion de los contenidos tematicos de los
cursos...”; k) proponer modificaciones al programa de posgrado...”; n) celebrar una

reunion anual de evaluacion y planes del programa...”.

El articulo 35. Algunas atribuciones y responsabilidades del coordinador del
programa, h) “convocar al Comité Académico a la reunion anual de evaluacién y

planeacion de las actividades académicas del programa...”.

El articulo 49. Algunas atribuciones de los consejos académicos de area, en
relacién con los estudios de posgrado, b) “evaluar los estudios de posgrado del

area y proponer medidas para su fortalecimiento”.

El articulo 51. Algunas atribuciones del consejo interno asesor de estudios de
posgrado de la entidad académica, b) “proponer procedimientos que ayuden al
buen desarrollo de la investigacion y de los estudios de posgrado en la entidad

académica”.
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_ El articulo 54. Algunas funciones del Consejo Consultivo de Estudios de Posgrado,
a) “recomendar a los consejos académicos de drea mecanismos que propicien el
desarrollo del posgrado universitario”; e)” propiciar la evaluacion global del
posgrado universitario™®,

1.4.3.4.Normas Operativas para el Programa de Maestria y Doctorado.
Las normas operativas para el programa de Maestria y Doctorado como lo
establece en su capitulo primero. Disposiciones generales, en su articulo 2°
establece como “objetivo general la formacion de juristas del mas alto nivel

académico y profesional, orientados tanto a la docencia como a la investigacion...”.

En la seccion segunda. De las Atribuciones y responsabilidades del Comité
Académico, en su articulo 9° determina las atribuciones y responsabilidades del
Comité Académico, en el apartado de orden general establece: a) Celebrar una
reunion anual de evaluacion y planeacion del programa; b) Proponer

modificaciones al programa.

En la seccidn sexta. De los subComités, en el capitulo tercero. Del coordinador del
programa, dentro de las atribuciones y responsabilidades que tiene: “Convocar al
Comité Académico a la reunidn anual de evaluacion...”; “La revision y evaluacion

del programa...”.

En el articulo 38° dentro de las responsabilidades de los Comités Tutorales en el

programa, son algunas de ellas !as siguientes: “c) Evaluar semestralmente el plan

individual de las actividades académicas...”.

3 [dem.
3 Normas Operativas para el Programa de Maestria y Doctorado.
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1.4.3.5. El Reglamento General para la Presentacion, Aprobacion y
Modificacion de Planes de Estudio. En su capitulo segundo. De la
Presentacion, Aprobacién y Modificacion de Planes de Estudio establece lo

siguiente:

En el articulo 4°. Establece que un proyecto de creacion o modificacion sustancial
de un plan de estudios constara de: “f) Plan de evaluacion y actualizacién”.

En el articulo 8°. Establece la “fundamentacion de modificacion a un plan de
estudios debera incluir los resultados de la evaluacidn del plan vigente.”

En lo que respecta al articulo 132. menciona que el “plan de evaluacién y
actualizacién debe establecer los mecanismos por medio de los cuales se obtenga
informacién acerca de la congruencia y adecuacion de los diferentes componentes
curriculares entre si y con respecto a las caracteristicas del contexto social que
demanda el nivel académico especifico, a fin de realizar periddicamente las
modificaciones necesarias al plan de estudios para que se adapte a 10s nuevos

requerimientos sociales y a los avances de la disciplina™®.

En resumen, para los fines de esta investigacion, podriamos concluir que la
autonomia entre otras atribuciones, facuita a la Universidad para disefar, evaluar y
modificar libremente su curriculum y en consecuencia sus propios sistemas de
evaluacion del aprendizaje. Lo anterior es pertinente porque solo con esta libertad
podemos ajustar los programas de estudio de posgrado a las necesidades actuales
y obviamente toda reglamentacion se debe ajustar a los programas de estudio, por
las autoridades académicas de la division de estudios de posgrado de la UNAM se

preocupan por ello.

40 Reglamento General para la Presentacion, Aprobacion y Modificacion de Pianes de Estudio.
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1.4.4, El impacto educativo, politico y social de la Universidad Nacional
Auténoma de México. La UNAM, es una institucion publica que hoy por hoy, se
le ha reconocido gran prosapia académica, porque se ha tomado como modelo y
ejemplo en la politica educativa nacional, en este trabajo la recordamos con
respeto y convencido que es una Institucién Publica de alto nivel académico, de
reconocimiento nacional e internacional, y que de ella han egresado grandes
hombres que han dejado huella, como: David Alfaro Siqueiros; Diego Rivera,
Antonio Rodriguez de Quezada; Justo Sierra; José Vasconcelos; Alfonso Caso;
Javier Barrios Sierra; Navor Carrillo, entre otros, y han servido de ejemplo a la
sociedad, también ha gestado grandes descubrimientos que han revolucionado en
el mundo entero, a manera de ejemplo tenemos: que el 5 de septiembre, se
convirti® en la tercera institucion del mundo, due lanza al espacio su propio
satélite, con la misidn del UNAMSAD-D, el satélite fue disefiado y construido
totalmente por cientificos mexicanos de la maxima Casa de Estudios, con el

lanzamiento, México ingreso al grupo de las potencias cosmicas mundiales.

El 11 de octubre del 2001, la H. CAmara de Diputados de la LVIII Legislatura, en
sesién solemne conmemora el 450 Aniversario de la Universidad Nacional
Auténoma de México, y resalta algunos aspectos que se consideran interesantes

como los siguientes

« La educacion plblica estd representada por la UNAM y los beneficios que
obtenga ésta, por afiadidura se dejaran sentir en el resto de la educacion

publica.

« La UNAM ha dado respuesta puntual a las demandas educativas del pais y sin

duda lo seguird haciendo al adecuarse al actual mundo cambiante y
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globalizado, ya que esta institucion se encuentra a la altura del desafio y el

futuro dara cuenta de ello.

La Universidad Nacional ha sido protagonista y testigo fiel de los duros avatares

por los que discurrio nuestra patria para ser lo que hoy es.

Los mexicanos reconocemos que nuestras Universidades, son nuestros centros
de ensefianza superior y el espacio en donde se debate y reflexiona el presente

y futuro de nuestra nacion.

La Universidad pablica es un logro de todos los mexicanos. A todos, nos

corresponde defenderla y fortalecerla.
La Universidad es presente; pero en lo fundamental es futuro.

La educacion superior ha sido y sera la palanca impulsora del desarrollo social,
de la democracia, de la convivencia multicultural y el desarrollo sustentable del

pais.

Sin duda, las Universidades han sido la piedra angular que proporciona a los
mexicanos los elementos para su desarrollo integral formando cientificos,
humanistas y profesionales en todas las areas del saber. Portadores de
conocimientos de vanguardia y comprometidos con las necesidades del pais.*

Como colofdn, nos apoyaremos en las palabras manifestadas en la sesion referida,

para destacar que este afio la Universidad Nacional Auténoma de México cumple

con orgullo 450 afios desde su fundacién, con una larga historia siempre vinculada

#1 Versién estenografica de la sesion solemne dei 11 de octubre de 2001, de la K. (4mara de Diputados de la LVl Legislatura.
(Conmemaracién del 450 Aniversario de la UNAM.
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al pais, como lo fue en la independencia, en las leyes de reforma, en la Revolucion
Mexicana, con sus logros e imperfecciones. Por ello se reconoce como uno de los
principales cimientos de la obra educativa de la nacidn, con lo cual se ha logrado
extender los beneficios de una cultura para la nueva organizacion politica y social

que esta surgiendo en nuestro pais.
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CAPITULO SEGUNDO

LA EVALUACION EDUCATIVA

En este capitulo se hacen algunos apuntamientos acerca del concepto de
evaluacién y su aplicacion en el campo educativo, se esboza una clasificacion que
oriente la propuesta de modelo evaluativo para el caso del posgrado en la Facultad
de Derecho de la UAEM, se plantean una serie de interrogantes que, en su
momento, servirdn de orientacion en el disefio de un proyecto o modelo de

evaluacion.

2.1. Modelo

“Es el conjunto de decisiones que se plantean y se toman en la produccion o
descripcién de una cosa por lo tanto, el modelo de aprendizaje consistira en el
conjunto de acciones relativas a la identificacion de conocimientos adquiridos al

término de un programa académico’,
2.2. Sistema

“Es un conjunto de reglas o principios sobre una materia enlazados entre si,

también se entiende como el conjunto de cosas que ordenadamente relacionadas

entre si contribuyen a determinado objeto™.

12 Véase Lara Saenz, Leoncio. Procesos de Investigacion Juridica, UNAM, 1981, p. 147,
13 Véase Diccionario Enciclopédico Quillet, td. Cumbre, 1987, p. 24%.
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Posibles aportes de los sistemas de evaluacion a la mejora de los sistemas

educativos:

Entre los posibles aportes que puede realizar la investigacion para la mejora
cualitativa de la educacidn se han seleccionado cuatro, considerados como
significativos: 1) conocimiento y diagndstico del sistema educativo; 2) conduccion
de los procesos de cambio; 3) valoracidn de los resultados de la educacion; vy 4)

mejora de la organizacion y funcionamiento de los centros educativos.

También se puede definir al Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacion como
un dispositivo administrativo para la conduccion del sistema educativo. Su funcion
es ofrecer informacion sobre los resultados de la educacidn, el funcionamiento de
los distintos niveles del sistema, las condiciones que afectan los procesos en las
distintas instancias y el aporte de distintos actores. Esto con el propdsito de definir
las politicas educativas, orientar el desarrollo de planes de mejoramiento y rendir
cuentas sobre la respuesta del sistema a las demandas de la sociedad.*

2.3. Aprender

No es unicamente almacenar informacion, sino que “es un proceso global que
abarca a la persona en su conjunto y que la lleva a actuar, a percibir y a

comprender las cosas de distinta manera"®.

+ hitp://caiidad.icfes.gov.cofcalidad/snee/snee.him
15 Pineda Moctezuma, Angélica. Evaluacién del Aprendizaje: Guia para Instructores, México, Trillas: INCA-Rural: INI, 1993, p. 19.
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2.4. Aprendizaje

“Proceso dinamico de modificacion de pautas de conducta que estd en continuo
movimiento, involucrando a la persona en su totalidad. Afecta no solo los
pensamientos de un individuo, sino el conjunto de sentimientos y emociones con

los que acttia™®.

Sintesis aprendizaje: se concibe como un proceso de modificacion de
pautas de conducta, por medio del cual se adquieren, retienen y utilizan
conocimientos, habilidades, actitudes, habitos e ideales, produciendo cambios
tanto simples como complejos en las respuestas, reacciones, pensamientos,

actitudes, y en general, en el comportamiento de lo que se aprende.
2.5. Evaluacion del aprendizaje

Es un proceso sistemdtico de investigacion, que realizan conjuntamente
capacitandos e instructores para valorar, en el transcurso de la capacitacion, el
desarrollo de los conocimientos, habilidades y actitudes propuestos, con el fin de
retroalimentar el aprendizaje de los participantes, la actuacion de los instructores y

el proceso mismo de capacitacion.

También podemos definir la evaluacidn del aprendizaje como un proceso que
integra mediciones y estimaciones para determinar el grado en que se lograron los
objetivos de aprendizaje, y detectar y proponer soluciones a las fallas encontradas.

1 |dem.
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2.6. Objetivos de la evaluacion del aprendizaje

e Valorar el aprovechamiento individual y grupal de los participantes en cuanto a

conocimientos, habilidades, y actitudes desarrolladas en el evento.

e Retroalimentar constantemente el aprendizaje de los capacitandos, sefialando
las dreas que presentan deficiencias, las que deben corregirse, reafirmarse o

ejercitarse.

« Proporcionar informacién que fundamente la reprogramacion de contenidos y

actividades del curso que se esté desarrollando y de otros posteriores, Yy

e Estimar la eficiencia del evento, en cuanto al grado que se alcanzan los

objetivos y, con base en éste, la de todo proceso de capacitacion”’.

2.7. La Evaluacion

La evaluacién consiste en la reflexion valorativa y sistematica acerca del desarrollo
y resultado de las acciones emprendidas. La evaluacion ha estado siempre
presente en el campo de la educacion, ya sea como concepto 0 COMO una accion
inherente al proceso educativo; sin embargo, la mayoria de las veces ha sido
concebida y aplicada -bien o mal- en su dimensidn de accidn didactica para evaluar
los aprendizajes y calificarlos. Es hasta fechas recientes donde surge la
preocupacién por la evaluacion como accion administrativa, ligada
indisolublemente a los procesos de planificacidn, organizacion y ejecucion de los

programas educativos.

47 |bidem., p 22-23.
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Hoy no puede negarse la importancia y hasta la urgencia de la evaluacion como
medio fundamental para conocer la relevancia social de los objetivos de las
instituciones educativas, su grado de avance con respecto a ellos y la eficiencia e
impacto de las acciones realizadas. No obstante, no siempre estan claros los

objetos a evaluar ni se cuenta con el personal calificado para llevar a cabo la tarea.

No se puede pretender generar procesos evaluativos que sean realmente
significativos, si previamente no se tiene un marco claro en torno a lo que significa

la evaluacion, sus objetivos y sus procesos.

El término evaluacién incluye varias acepciones que se suelen identificar con fines
diferentes, como: valorar, enjuiciar, controlar, fiscalizar, etc.®. O bien se le
confunde con otros términos empleados en educacién, como es el caso de la

medicién®.

Si bien es cierto que algunas veces la evaluacion ha sido utilizada con esas
finalidades, debemos entenderla como el proceso que pone de relieve qué esta
ocurriendo y por qué, ademds de aportar datos validos de cémo son las

situaciones y los hechos que son objeto de estudio.

A continuacién presentamos algunas definiciones de evaluacion para el campo de

la educacion:

# [a mayoria de las veces es considerada por el evaluado como algo impuesto desde la esfera de fa autoridad y que tiene la
finalidad de juzgar negativamente las caracteristicas ce un trabajo o el nivel de las personas.

# |a medicion es la asignacion de valores a una o mas variables dentro del proceso educativo, generalmente, asociada a la
rendicion de cuentas sobre el aprendizaje del alumno al 1érmine de un curso. La medicion forma parte de la evaluacién en la fase
de recopilacior de informacién.
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Podemos definir la “evaluacidn en general como la obtencion y utilizacion de

informacidn con el fin de tomar decisiones respecto a un programa educativo™.

La evaluacidn educativa “es el proceso de delimitar, obtener y facilitar informacién

Util para juzgar alternativas de decisién”.>*

La evaluacion “es el proceso de concebir, obtener y comunicar informacion para

orientar las decisiones educativas con relacion a un programa especiﬁcado”sz.

La evaluacidn del curriculum “es el proceso de delimitar, obtener y facilitar

informacion util para tomar decisiones y hacer juicios sobre los curricula®,

La evaluacion es un "proceso de analisis estructurado y reflexivo, que permite
comprender la naturaleza del objeto de estudio y emitir juicios de valor sobre el
mismo, proporcionando informacién para ayudar a mejorar y ajustar la accion

educativa™.

Considerando estas definiciones planteamos, para el presente trabajo, la siguiente

definicion operacional:

Entendemos por evaluacion el proceso de recopilacién de informacion que
analizada e interpretada a la luz de un marco referencial posibilite la emision de
juicios de valor, sobre una institucion o programa educativo, que conduzcan a la

toma de decisiones institucionales.

50 {ronbach, L. J. Course Improvement thought evaluation. Teachers College Record, 1963, p. 672

51 Squfflebeam D.L. Educational Evaluation and Decisicn Making. Bloomington, 1971. p. 43

52 Mc Donald, 1973, citade por Stenhouse, L., La Investigacién come base de la Ensefianza, Ed. Morata, Madrid, 1987, p.112.

53 Davis, Prado de. Torbellino de ideas para una educacion participativa y creativa, Ed. Santiago de Compostela, Universidad, 1981.

P. 49.
54 Ruiz, losé Maria.Como hacer una Evauacian de Centros Educativos, Madrid, Ed. Marcea, 1996, p, 18.
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El marco referencial con el que debe confrontarse la informacidn obtenida, estara
constituido fundamentalmente por la naturaleza de la institucion o programa a ser

evaluado, sus objetivos y las necesidades y urgencias sociales.

Si hemos de evaluar un programa educativo de nivel posgrado, no pueden dejarse
de lado los fines ultimos de la institucidn en general y del nivel en particular. Esto
es, la formacion de profesionales debidamente capacitados para la docencia y la
investigacion, el desarrollo y difusion de ciencia y tecnologia y la atencién oportuna
de su responsabilidad social. Tener en cuenta esto es importante para no caer en
una vision empresarial o "eficientista" de la evaluacion, preocupada solo por el uso
eficiente de los recursos olvidando la dimensidon pedagdgica que, en el ultimo de

los casos, es lo que da sentido y razon de ser a la institucion.

De la confrontacion de la informacion con el marco referencial surgird un juicio de
valor sobre la calidad de la realidad evaluada. En este caso concreto nos referimos

a la calidad de la educacidén del posgrado.
2.8. Una Clasificacion de la Evaluacion

Para ubicar el presente trabajo, presentamos una breve clasificacion de la
evaluacion atendiendo a los siguientes criterios: finalidad y momentos, extensién y

agentes que intervienen en ella.

2.8.1. Por su finalidad y momentos. Podemos distinguir dos grandes

estrategias de evaluacién: evaluacién sumativa y evaluacion formativa:

Entendemos por evaluacion sumativa, aquella estrategia orientada a conocer los
logros de un programa educativo, una vez que éste ha terminado. Si partimos del
hecho que la evaluacion ha de apoyar la toma de decisiones en el sentido de
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mejorar las practicas educativas de una institucién, esta estrategia no parece ser la
mas recomendable ya que imposibilita al evaluador y al tomador de decisiones
incidir en aquellos aspectos detectados como obstaculos o impedimentos para el
logro de los objetivos planteados.

Para el caso que nos ocupa, utilizando esta estrategia podriamos responder, a
través de indicadores y analisis de corte cualitativo, sobre el fendmeno de la
graduacion en la Maestria. Los bajos indices de graduacion podrian estar
asociados a diversas variables como: disponibilidad de tiempo por parte de los
alumnos, disponibilidad de tutores, carencia de bibliografia especializada, etc.
Aunque algunas de ellas quedan fuera de la accidn de la escuela, estariamos
perdiendo oportunidad en la solucion de este tipo de problemas.

Entendemos por evaluacion formativa, la estrategia de evaluacion orientada a
conocer paso a paso los resultados de un programa educativo y como un medio de

orientar su hacer en aras de lograr una serie de objetivos.

Aqui, habria que tener en cuenta una de las principales recomendaciones que hace
sobre las caracteristicas que debe tener toda investigacion evaluativa.

“El conocimiento que se obtenga de la evaluacidn ha de utilizarse para hacer
avanzar la accion educativa y aumentar la calidad de la ensefianza. Para ello es
necesario que la evaluacion de los programas posea la capacidad de reducirlos, la
de los centros de mejorarlos, la de los profesores de aumentar su competencia

profesional, y la de los alumnos, orientarlos™®.

55 Fernandez Sierra, Juan “Evaluacion del Curriculum: Perspectivas Curricutares y Enfoques en su evaluacidn”. En Angulo, José Félix
y Blanco, Nieves: Teoria y Desarrollo del Curriculum, Ediciones Aligibe, Mélaga, 1994,
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El enfoque formativo se manifiesta mas claramente y aumenta su efectividad
cuando se plantean procesos de autoevaluacion, pues los profesores, alumnos y
demas estamentos se ven inmersos en la vertiente reflexiva de la practica,
poniéndose en la diatriba de tener que dar rigor al analisis de sus actuaciones y de
sistematizar la vertiente critica que, casi inevitablemente, acompafia a toda accion
Fernandez Sierra y Santos Guerra®. “Los cambios que se introducen como
resultado de alguna forma de autoevaluacion tienen mas probabilidades de
mantenerse que los cambios cuya introduccién haya sido negociada por alguien

ajeno a la escuela®’.

Mediante la evaluacion formativa se intenta utiiizar el conocimiento para
reconducir y hacer progresar las intervenciones y ayudar a los participantes a
conseguir sus objetivos, de tal forma que se produzca una relacion reciproca entre

los evaluadores y los responsables de la accion educativa.

2.8.2. Por su Extension u Objeto. Desde el punto de vista del objeto de
evaluacion se plantean, basicamente, dos estrategias para evaluar las instituciones
educativas: una de caracter global, llamada evaluacion institucional y otra de
caracter parcial que es la evaluacion de programas de formacion o dependencias

de la institucion.

La evaluacion institucional, implica a todos los procesos e instancias de la
institucion, organizada en "unidades de gestion" para hacer operativo el proceso
de evaluacion. La institucion, en este caso, debe ser entendida como una "unidad

funcional" en la que se articulan coherentemente diferentes "unidades de gestion”,

5 Fernandez Sierra, | ¥ Santos Guerra, M.A. Evaluacion cualitativa de programas de educacion para ia salud. Una experiencia
Hospitalaria. Archidona, Aligibe, 1991.

57 Mortimore, P. “Autoevaluacion escolar”, en Galton, M. y Moon, B.: Cambiar la escuefa, cambiar el curriculum. Barcelona, Martinez
Roca, 1986, p. 234.
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buscando el logro de fines comunes, que respondan al marco doctrinal asumido

por la institucion.

La evaluacion de programas de formacion profesional, implica una
determinada "unidad de gestion" de una institucion educativa. Estd orientada a
valorar la calidad y los logros de un programa de formacidén profesional
(considerado como "unidad de gestién"), como base para la posterior toma de
decisiones de mejora, tanto del programa, como del personal involucrado en €l.

Considerando la extension, independientemente de la estrategia que se adopte hay

que tener presentes las recomendaciones de Fernandez™®,

Ha de ser holistica e integradora. Las evaluaciones de los programas puestos en
marcha, de los centros donde se desarrollan y de los profesores y demas
profesionales que los ejecutan son inseparables. La evaluacion de los diferentes
elementos que intervienen en la ensefianza ha de plantearse globalmente e
integrada en un proyecto comun. En la ensefianza institucionalizada, programas,
centros y profesores (junto con alumnos y contexto) son sélo diferentes
componentes de la vida escolar. Por ello, la evaluacion ha de superar la division
por sectores o ambitos para abarcar todos los aspectos de la comunidad educativa,
teniendo en cuenta el caracter sistémico de los procesos educativos que se

desarrollan en el aula y en el centro educativo.

El centro, porque en el se desarrollan los programas, actian los profesores,
conviven los alumnos, se toman las decisiones mas cercanas a la practica y, por

tanto, mas importantes para la vida escolar cotidiana. En concreto, en el se

52 Fernandez Sierra, Juan. “Evaluacion del Curriculum: perspectivas curriculares y enfoques en su evaluacion”, En Angulo, José Félix
y Blanco, Nieves: Teoria y Desarrollo del Curriculum, Ediciones Aligibe, Malaga, 1994.
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interrelacionan todos los elementos humanos y materiales que determinan y

condicionan el funcionamiento del sistema educativo.

El claustro de profesores debe ser el ndcleo de irradiacién de la evaluacion porque
estoy convencido de que sin la implicacion, compromiso y responsabilidad de los
docentes, individual y sobre todo, colectivamente, es imposible llevar a buen fin
ninguna oferta educativa, ni accion de cualquier clase en la vida escolar. El
proponer al centro como unidad basica de evaluacién no significa menosprecio ni
olvido de la evaluacion de los demas aspectos o0 ambitos del sistema educativo. Por
el contrario, la evaluacidn de los diversos elementos que intervienen en la
ensefianza institucionalizada es una tarea a la que no debemos ni podemos
renunciar. Lo que defiendo es que se realice contextualizada en el ambiente socio-
pedagdgico en el que se concretan las ofertas y acciones educativas. Esto nos ileva

al siguiente principio:

Tiene que estar contextualizada. Los planteamientos evaluativos generales y
generalizables tienen poco poder para transformar las practicas educativas. Los
planes genéricos de evaluacion no pueden cumplir una funcién educadora y
tampoco, son Utiles, validos y fiables para la medicion de las adquisiciones de los

estudiantes.

Los proyectos de evaluacion han de tener en cuenta las peculiaridades del medio
social y académico en el que se realizan. “El pasar de los planteamientos tedricos y
de la generalidad al ambiente entorno de aprendizaje es esencial para el analisis

de la mutua dependencia entre ensefianza y aprendizaje, y para relacionar la
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organizacion y la practica de la instruccion con las reacciones inmediatas y a largo
59

plazo de los estudiantes™”.

El contexto tiene otras dimensiones, que van mas alla del espacio y el tiempo
concreto en el que se realizan las acciones educativas, que también han de tenerse
en cuenta: el contexto diacronico (los planteamientos educativos y evaluativos
que se han hecho en el marco espacial-geografico) y el contexto sincronico (las
caracteristicas politico-educativas y sociales del momento). En definitiva, es preciso
definir las coordenadas estructurales, espaciales y temporales en las que se

desarrollan los acontecimientos a evaluar.

2.8.3. Por los participantes. Desde el punto de vista de los sujetos que
evalian, la evaluacion puede ser interna o autoevaluacién y externa,

heteroevaluacién o evaluacién por pares académicos.

Se considera evaluacién interna o autoevaluacién a la aplicacion de
procedimientos de investigacion evaluativa para la valoracidn de la calidad de los
logros de una institucion o de un programa. Es la investigacién evaluativa realizada
por los propios actores del quehacer educativo, tratando de responder a preguntas
sobre su propio hacer, tales como: éexiste coherencia entre qué nos proponemos y
qué hacemos?, {estamos consiguiendo las metas propuestas? o ¢las estrategias

utilizadas son las mas idoneas?, etc.

La evaluacion interna puede ser global o parcial, pero siempre teniendo en cuenta
la complejidad de la institucidn ya que no se puede encontrar significado a una

parte sin ubicarla en el todo.

% parlett, M. y Hamilton. D. “Evaluacién Iluminativa” en Gimeno Sacristan, J. Y Pérez Gomez. A.: La
ensefianza; su teoria v su practica. Madrid, Akal Universitaria, 1985, p. 457
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Al momento de proyectar la evaluacidon interna se deben cuidar los aspectos
relacionados con la cercania o familiaridad que tienen los agentes evaluadores con
la labor cotidiana, ya que a la vez que produce mayores facilidades para el analisis
de los procesos o situaciones que se presentan en la institucién, este ejercicio
puede convertirse en una justificacion de lo que estan haciendo, de cdmo lo estan

haciendo o por qué lo estan haciendo.

La evaluacion externa, surge como necesidad de complementacion ante la
posible justificacion que se puede presentar a partir de los resultados de la

autoevaluacion.

La iniciativa de una evaluacién externa puede venir desde la propia institucion,
esto implica que existe una postura abierta y positiva por parte de la institucion
evaluada. Cuando la iniciativa viene de una esfera de autoridad superior a la
institucion, el proceso puede convertirse para los miembros de la comunidad como
un instrumento de control y en la justificacion técnica de la toma de decisiones que
puede afectar a la institucion, en este caso, el desarrollo normal de esta actividad

se podria ver afectado.

Con relacion a los agentes que participan en la investigacion evaluativa,

Fernandez, hace las siguientes recomendaciones:

“Ha de surgir y expandirse a base de negociacion y deliberacion, o sea discutida y
acordada entre los promotores, evaluadores y evaluados. La negociacion y
deliberacién no debe circunscribirse a la fase previa de la evaluacién (a la del
disefio y preparacion), sino convertirse en una actitud constante a lo largo de todo
el proceso, es decir, antes durante y después del trabajo de campo, a fin de

establecer los presupuestos metodoldgicos y las condiciones y principios éticos por
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los que han de transcurrir la obtencidén de datos, su andlisis y discusion y la
expansion  social de los  productos (informes, evidencias, conclusiones,
descubrimientos, etc.) de la evaluacion” .

Se trata de procurar que el maximo posible de las personas implicadas en la
accién acepten la evaluacidn como un elemento capaz de incidir en la comprension
y mejora de la practica educativa, al tiempo que se les garantiza el control de la
informacidn en los aspectos que puedan suponer riesgo (real o sentido) para los
participantes en el objeto evaluado. Por lo tanto, la claridad, la transparencia y la

honestidad seran los componentes esenciales de los procesos de negociacion.

El tipo de negociacion que debe llevarse a cabo en las evaluaciones educativas
tiende al acuerdo intelectual entre las partes tratando de sumar esfuerzos en una
tarea comun: la de extraer informacion valida para tomar decisiones razonadas y
fundamentadas, sobre los diversos aspectos de la vida escolar. La evaluacion se
convierte en un proceso interactivo entre los profesionales y los usuarios en el que
interpretan y reconducen los compromisos que ambos tienen en las labores

educativas, se intercambian informaciones y se negocian significados®’.

Tanto si la evaluacidon es de iniciativa interna como externa, y si esa iniciativa
desemboca en autoevaluacion o en evaluacion externa, es necesario que todos los
estamentos y el maximo de los individuos que se van a ver implicados
directamente en el proceso evaluador, sepan de ella, fa discutan y la acepten (o al
menos no se opongan frontalmente). Asi pues, la participacion y la colegialidad
son otros dos principios irrenunciables que deben estar presentes en las

evaluaciones de programas, centros y profesores.

50 Fernandez Sierra, luan. “Evaluacidn det Curriculum: perspectivas curriculares y enfoques en su evaluacidn”. En Angulo, losé Félix
y Blanco, Nieves: Teoria y Desarrolio del Curriculum, Ediciones Aligibe, Malaga, 1994.
51 Fernandez Sierra. J. Y Santos Guerra, M.A. Ob. cit.
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Ha de potenciar la participacion y el trabajo colegiado. En la ensefanza
institucionalizada no sélo se producen relaciones interpersonales e intercambios
entre alumnos y profesores, sino que, ademas, existen estamentos y grupos
claramente definidos (profesores, alumnos, seminarios, departamentos, areas,
coordinaciones, drganos de gobierno institucional) que juegan un papel primordial

en la vida escolar.

Es necesario que, en todas y cada una de sus actuaciones y decisiones, los
diversos grupos actlen colegiadamente dando la oportunidad y procurando la
participacion de cada uno de sus miembros. La evaluacion debe atenerse a ese
mismo principio de colegialidad y participacidon si no quiere convertirse en una
imposicion (real o ficticia) de unos grupos o individuos sobre otros y perder asi su

potencial formativo.

Los actores de las acciones educativas tienen en sus manos las llaves de la
interpretacion, las claves del significado de lo que acontece. Su valoracion es
imprescindible para saber que es lo que estd sucediendo. De esta forma la
evaluacion de las acciones, situaciones y fendmenos educativos que se
desencadenan en la vida escolar puede dejar de ser algo extraordinario y extraio
a la vida escolar y convertirse en algo cotidiano que forme parte del discurrir
diario de la accion docente y discente. “La evaluacion, pues, debe convertirse en
una practica interna de caracter ordinario encaminada a mejorar los fundamentos
de todas aquellas decisiones que han de ser tomadas por y para las propias

organizaciones escolares” %,

52 Beltran, Llavador, Francisco y San Martin Alonso, Angel, Disenar fa Coherencia Escolar: Bases para el Proyecto Educativo,
Madrid, Ed. Morata, 2000, p. 68.
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Resulta obvio sefialar que todo proceso que se base en la negociacién y el
consenso ha de ser flexible e igualitario. La rigidez de las posiciones, las reacciones
autoritarias, los empecinamientos, los recelos, los conceptos preconcebidos, los
prejuicios y, en general, toda postura o defensa de cuestiones infundadas o no
fundamentadas y de posiciones jerarquizantes, dificulta o imposibilita €l
entendimiento y trunca el proceso negociador y de didlogo.

2.9. Interrogantes Basicas de Evaluacion

Después de haber presentado esta clasificacion y en aras de acercarnos a la
ubicacion de nuestro trabajo daremos respuesta a una serie de interrogantes que
debemos tener presentes al proponer un modelo de evaluacion educativa para la

Maestria en Derecho.

2.9.1. éQué evaluar? La primera de estas interrogantes que se nos presenta es
équé evaluar? ; en el presente trabajo el objeto a evaluar lo constituyen los
aprendizajes obtenidos por los estudiantes de la Maestria y la repercusion que
éstos tienen en su formacion como docentes e investigadores en el campo de su
disciplina. Entendiendo la formacion como el “proceso de humanizacidn que
caracteriza el desarrollo individual, @ medida que el ser humano se apropia de la
experiencia de la sociedad a través de la cultura y de la ciencia, y participa en las

practicas de sobrevivencia y convivencia de la comunidad que hace parte” *,

Para evaluar los aprendizajes en este sentido, habria que categorizar los procesos

y sus resultados en las tres orientaciones que se sefialan para la Maestria:

e Formacion para la docencia

63 (fr, Flarez Ochoa, Rafael. Evaluacién Pedagdgica y Cognicion, México, Ed. MeGraw Hill, 1998.
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e Formacion para la investigacion

e Formacion juridica amplia, para desarrollar las actividades

académicas anteriores.

Para cada una de estas esferas habran de construirse las categorias conceptuales
a evaluar, disefiar los instrumentos, seleccionar las técnicas de interpretacion y
analisis mas apropiadas. En el entendido de que la evaluacién va mas alld de la
rendicion de cuentas sobre el caudal de conocimientos adquiridos, y de que no
resulta tan facil valorar funciones intelectuales superiores como la critica, el
analisis, la sintesis, la creacion, etc., resultando aln mas dificil la evaluacion de las

actitudes y los valores inherentes a la docencia y la investigacion.

Ademds, en cada una de estas esferas, seran objeto de estudio: las politicas
institucionales, los programas, los proyectos, los materiales y actividades
directamente relacionados con la formacion que pretende el programa de Maestria.
Considerando para lo anterior 10s siguientes aspectos del proceso educativo:

Antecedentes, es decir cualquier condicion existente antes de la ensefianza y e!

aprendizaje que pueda relacionarse con los resultados.

Transacciones, como las interacciones que se producen entre profesores y
alumnos, entre los alumnos mismos, entre los alumnos y fas condiciones
materiales y tareas curriculares o entre los alumnos y el medio fisico, social o

educativo.
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Resultados, que han de interpretarse en un sentido amplio, de manera que
abarquen los inmediatos, de mediano y largo plazo (cognitivos, personales y

comunitarios)®*.

Para lo anterior, habria que resaltar la recomendacion que hace Fernandez en el

sentido de que la evaluacion:

“debe procurar ser comprensiva y motivadora. La evaluacion no puede reducirse a
la medicion del nivel de conocimientos adquiridos, ni centrarse Unicamente en las
conductas observables. Debe indagar lo que acontece en el aula, en el centro y en
la vida académica y profesional de los miembros de la comunidad educativa para
intentar comprender en profundidad lo que sucede, llegar hasta el fondo de los
problemas, de las razones de los éxitos y los fracasos. Solo la comprension
profunda pondrd a la comunidad educativa en disposicidn de proporcionar

alternativas pedagdgicas adecuadas a cada situacidn concreta™®.

Esta comprension requiere la indagacion y evidenciacion de los aciertos y errores
de los programas, los centros y los érganos colegiados. La evaluacidn no debe ser
“negativa”, es decir, no debe ir especialmente dirigida a evidenciar las deficiencias
(lo que no quiere decir que ias oculte) sino que ha de hacer emerger asimismo, los
aspectos positivos de las adquisiciones de los alumnos, de las acciones de los

profesionales y de los procesos desarrollados en las aulas y en los centros de

ensefianza.

Es necesario en aras al rigor de la evaluacion, tener en cuenta tanto la vertiente

positiva como la negativa, pero ademas, infunde optimismo y moctiva a los

5 (fr. Stake, R., “The Coutenance of education evaluation” Teachers College Record 68 (7), Aprl, 1967,

85 Véase Fernandez Sierra, Juan. Qb. cit.
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responsables y usuarios. En este sentido, tan efectiva es la evidenciacion y
comunicacion de los rasgos loables como el mostrar los desatinos, a condicion de
que ambos sean acompanados de explicaciones fundamentadas y de pistas que
ayuden en la busqueda de alternativas de mejoras viables.

2.9.2. éComo evaluar?®® Una vez perfilado el qué, la siguiente interrogante que
nos hacemos es: écomo evaluar? Esto es, qué técnicas y herramientas nos
permitiran la obtencion, procesamiento, analisis e interpretacion de informacidn,
sobre la situacién del programa educativo en el logro de sus objetivos en el sentido

mas amplio.

Considerando la caracteristica cientifica de la evaluacion, se puede hablar de una
investigacion evaluativa que concrete el proceso. Debemos entender por
investigacion evaluativa al proceso de construccion de conocimientos sobre la

realidad de una institucion o de un programa.

Al convertirse la evaluacion en un proceso de investigacion cientifica, responde
también, a diferentes enfoques que, a su vez, utilizan procedimientos diferentes.
Los principales enfoques de la investigacion evaluativa son:

El cuantitativo - racional

Este enfoque utiliza procedimientos que requieren la medicion y cuantificacion de
los fendmenos educativos. La base disciplinar de este enfoque se asienta en la
psicologia experimental y en la pedagogia experimental. Los objetivos que busca la

8 [s oportune diferenciar |a evaluacién de la calificacion: en primer fugar 12 evaluacion se entiende como el proceso mediante el
cual se emiten juicios de valor para caracterizar los aprendizajes y aspectos psicologicos adquirides por el alumne y fa calificacién
es el numeral que expresa el grado en que el alumng alcanzd los objetivos educacionales de una asignatura. La calificacién puede
ser numérica (por ejemplo, un nimero en fa escala de 0 a 10) o categdrica { por ejemplo “acreditado” o “no acreditado™).
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evaluacion con este enfoque estan referidos a las relaciones causales entre las
variables, objeto de estudio. Sus recursos metodologicos corresponden a disefios
experimentales, mediante la aplicacién de técnicas estadisticas que reportan datos
de naturaleza cuantitativa.

El cualitativo - fenomenologico

En este enfoque cada fendmeno educativo es tratado como algo unico,
condicionado por las circunstancias particulares del contexto donde se produce, lo
que dificulta la generalizacion de los resultados. Su base disciplinar nace en la
sociologia y la antropologia. Los objetivos que busca estan referidos a la
descripcion general de las instituciones o programas, desde la perspectiva de sus
participantes. Propone la evaluacion de las instituciones o programas en sus
contextos, utilizando recursos metodoldgicos como la observacion y la descripcion.

Enfoque ecléctico

Este enfoque combina caracteristicas y procedimientos del enfoque cuantitativo y
del cualitativo. Sus objetivos estan relacionados con la necesidad de aumentar
evidencias en la busqueda de relaciones causales, estudio de procesos y datos de
contexto. Utiliza todo tipo de recursos metodoldgicos. Por la naturaleza del
fendmeno que nos interesa evaluar (la formacion del alumno de Maestria) y por el
objetivo de orientar los resultados hacia la mejora del posgrado en la UAEM. Este

sera el enfoque a utilizar en el presente trabajo.
Consideraciones Metodologicas

En virtud de lo anterior, debemos tener en cuenta las recomendaciones que hace
al respecto Fernandez, cuando habla de la pertinencia de combinar metodologias.
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El se refiere a la coherencia que debe tener toda evaluacion con relacidn al
enfoque utilizado, menciona la coherencia con relacion al enfoque epistemolégico y

con relacion al proyecto educativo que se evalta.

En lo epistemoldgico dice “.. hemos visto, al analizar algunos proyectos e
instrumentos de evaluacion educativa, que, a menudo, se realiza un discurso gue
discurre por unos derroteros y, al mismo tiempo, se elaboran instrumentos y

plantea evaluaciones que van por otros bien distintos" .

“El empleo conjunto de métodos cualitativos y cuantitativos es un hecho real. La
convergencia metodoldgica es conveniente e, incluso en algunos casos necesaria.
Numerosas investigaciones y reconocidos investigadores asi lo avalan (Campbell;
Cook y Reichardt, ®® Cronbach . Ahora bien, en todo planteamiento evaluativo, el
investigador parte de la perspectiva que él comparte y asume, y en lo que ha sido
socializado. Lo que hace al emplear metodologias propias de enfoques diferentes
es una simple confluencia de métodos e instrumentos para hacer mas asequible y
completa la recogida de datos, en aras a la consecucion de los fines o intereses
pretendidos; es decir, se da un didlogo o complementacidon técnica entre
metodologias, lo que produce resultados positivos en este aspecto; pero como dice
Angulo. “Aunque parezca superficialmente que se esta llevando a cabo un didlogo
entre metodologias alternativas, intentando convertirlas en metodologia
complementarias y convergentes técnicamente, lo que de verdad se hace es una
adaptacion, apropiacion, y correccion de caracteristicas y estrategias

&7 Fernandez Sierra, Juan y Santos Guerra, M. A. Qb. cit.

66 (ampbell, S. “Grados de Libertad y Estudio de Casos”, en: : Cook, T. D. & Reichardt, Ch. S. Métodos cualitativos y Cuantitativos
en Investigacion Evaluativa, Morata, Madrid, 1997.

6 (ronbach, L. Aptitudes and instructional methods, Mueva York, Irvinglon, 1977, citado por Elfiot W. Eisner, El jo ilusirado:
(ndagacion cualitativa y mejora de la practica educativa, Espaia, Ed. Paidds, 1998, p. 64.
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metodologicas en bien de la eficiencia técnica de la propia metodologia de base del
w70

investigador™”.

“Esto, no obstante, no puede ser entendido como que no hay diferencias y
discrepancias epistemoldgicas profundas, incluso ontoldgicas, entre el paradigma
naturalista y el positivista (en la forma de interpretar el mundo y la realidad social,
de entender el conocimiento, de enfocar el trabajo cientifico, en la relacién
evaluador-evaluacion, en la naturaleza de los datos, en la presentacion de los
resultados, en la utilizacion o no de interferencias causales, etc.) que hace
imposible su convergencia en cuestiones o niveles mas alla de lo técnico. “Los
racionalistas han preferido métodos cuantitativos, mientras los naturalistas han
preferido métodos cualitativos. Esta predisposicion es tan intensa que el conflicto
entre los dos paradigmas se ha confundido con frecuencia con el conflicto entre
metodos cuantitativos y cualitativos, un error de Idgica, que ha generado mayor

cantidad de calor que de luz” *.

La seleccion de los métodos, técnicas e instrumentos de recogida de datos ha de
estar en concordancia con el contenido de lo que queremos evaluar, con el
contexto en el que se desarrolla la evaluacion y con la finalidad que pretendemos
con esa evaluacion, Los métodos, técnicas e instrumentos seleccionados no son
“neutrales” con respecto a la informacion que proporcionan. Cada método es

adecuado para recoger cierto tipo de informacion y, al mismo tiempo, desechar

otra.

En este sentido, los evaluadores han de tener claras las posiciones o perspectivas

paradigmaticas en las que sustentan sus concepciones sobre la evaluacion y la

70 ANGULO, JOSE FELIX Y BLANCO, NIEVES: Teoria y Desarrollo del Curriculum, Algibe, Malaga, 1994.p. 126.
71 QUBA, E.G. (1985) Tward 2 Methodology of Naturalistic Inquiry in Educational Evaluation. Los Angeles: Universidad de California,
Los Angeles, Center for the Study of Evaluation. P. 150.
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educacion y, a partir de ahi, buscar las complementaciones metodoidgicas y
técnicas necesarias y adecuadas para llevar a buen fin su trabajo, aunque no

perdiendo nunca los presupuestos de los que parten.

El otro aspecto con el que necesita plantearse coherentemente la evaluacion es
con el proyecto pedagdgico definido. Como afirma Pérez Gomez, todo proyecto de
ensenanza lleva una orientacion que la evaluacion tiene que ayudar a realizar y
que en ningun caso puede contradecir. Las funciones secundarias que la
evaluacion ha de cumplir no pueden interferir en el papel de orientadora y
verificadora de las metas educativas perseguidas. No puede pretenderse, por
ejemplo, potenciar la autonomia profesional, promover curriculas flexibles, dar
responsabilidad a los profesores en la gestion administrativa y pedagdgica del
centro y, a continuacion, plantear evaluaciones externas en la que los docentes no
cumplan un papel mas alla de “evaluados” o “aportadores” de datos y recibidores

de “consejos” de los expertos en evaluacion y/o educacién” 72

Mas adelante senala:

“Cuando hablamos de evaluacién cualitativa, pensamos en la utilizacion de
variados meétodos de exploracion, de caracter etnografico, como la observacion
participante, la entrevista en profundidad, el analisis de documentos, los diarios de
investigacion y de campo, etc. Pero no hemos de desestimar el empleo de

métodos y técnicas cuantitativas, como cuestionarios, encuestas, escalas, etc.

Tan importante o mas que emplear diferentes métodos para recoger los datos es

conseguir informacion de diversas fuentes. En las evaluaciones curriculares (y de

72 (fr. Pérez Gomez, )- . La evaluacion didactica. Modelos contemporaneos de evaluacion. En Gimeno Sacristan, ). A. Pérez Gémez.
(Coords). La enseflanza: su teoria y su practica, Madrid: Ed. Akal, 1988.
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sus elementos), todos los componentes de la comunidad educativa tienen algo que
decir. Olvidar a cualquiera de ellos supone un sesgo informativo importante que
puede desvirtuar los hallazgos de la evaluacion. Hemos de tener en cuenta que lo
que al evaluador le importa es conseguir informacion en cantidad suficiente de
numerosas, independientes y fiables fuentes, de forma tal que llegue a calibrar
eficazmente el status del programa, por complejo que este sea. El contraste de la
informacion obtenida por los diversos métodos, junto con el de los datos aportados
por las diferentes personas y estamentos, nos aproximaran a la realidad, a su

explicacion y a su comprension de una forma altamente fidedigna™’>.

Con relacién a la posibilidad de utilizar métodos, Ianni & Orr, sefialan que:

“Habida cuenta de la complejidad de los actuales programas educativos, en
especial de los que intentan innovar o reformar, es necesario para la evaluacion
conseguir una variedad de datos del comportamiento, interactivos, econdmicos e
incluso politicos, cabe emplear distintos métodos para recoger y analizar estos
diferentes tipos de datos. El problema metodologico implicado consiste, empero,

en determinar como combinar mejor estos métodos™”*,

SIEBER, indica varios modos de emplear las observaciones de campo vy las
encuestas de forma compatible entre si complementandose reciprocamente el

disefio o las debilidades metodoldgicas. Aunque Sieber considerd explicitamente

solo las técnicas de observacion de campo y de encuestas, su pensamiento puede

1 Sake, R, Ob. cit.
7 |ANNI, FRANCIS & ORR, MARGARET, “Hacia un Acercamiento entre las Metodologias Cuantitativas y Cualitativas”, en: Cook, T. D. &
Reichardt, Ch. 5. Métodos cualitativos y Cuantitativos en Invesiigacion Evaluativa, Morata, Madrid, 1997
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extrapolarse a otros métodos de recogida de datos, tanto cualitativos como

cuantitativos’®.

Los métodos de campo pueden servir como antecedentes a una encuesta, al
proporcionar una familiaridad con el medio sobre el que se estan llevando a cabo
las encuestas, mediante el desarrollo de una relacion con los que son objeto de la
encuesta y a través de la realizacion de un trabajo exploratorio que resulta
necesario para comprobarfa previamente. La observacion de campo puede ampliar
la estructura tedrica del analisis de encuesta y validar sus resultados. Por ejemplo,
cabe emplear los métodos de campo para ilustrar hallazgos y para aclarar
respuestas ambiguas o estimulantes. Los métodos de campo pueden

complementar ademas un disefio experimental.

DENZIN indica unos medios mas formales de combinar los métodos a través de la
“triangulacion” de las técnicas de investigacion. Un investigador examina un
problema o unos problemas desde tantas perspectivas metodologicas como le
resulte posible, cada método implica una linea de accién diferente hacia la realidad
y, por eso, cada uno revelara diferentes aspectos de ésta, muy a la manera en
que un caleidoscopio, segun el dngulo en que se sostiene, revela al observar
diferentes colores y configuraciones de los objetos’.

2.9.3. {Para queé evaluar? La dltima interrogante que plantearemos dentro del
proceso de evaluacion épara qué evaluar? Es quizd una de ias mas importantes
ya que sin una orientacion clara de hacia donde se pretende llegar poco importa la

forma en que se haya definido el qué y el cémo.

75 Gieber, 1973.
7 Denzin, N.K. The Research Act: Athecretical Intaduction to Sociological Methads, New York, Ec. McGrawhill, 1978, p. 292
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Como se ha venido exponiendo, lineas arriba, el objetivo basico de la investigacion
evaluativa debe estar orientado a la bdsqueda de aquellos aspectos de una
institucién o programa educativo que inciden en su funcionamiento y eficacia, que
por su estado actual deban ser mejorados. Ademas la informacion adicional que

oriente el sentido de las innovaciones 0 cambios que se requieran para la mejora.

Esta orientacion de la evaluacion de instituciones y programas educativos, sin duda
preponderante en el momento actual, hace que en los planteamientos de las
evaluaciones se pierda cierto interés en las relaciones causa efecto entre variables
de entrada y de proceso con los resultados, y se aumente el interés por el
contexto concreto en que se evallla, con sus caracteristicas, fendmenos y procesos
interactivos. Ademas hay que evaluar los problemas de la institucion y ver qué

fuerzas y recursos tiene para resolverlos’”.

Actualmente es una necesidad que los programas educativos se estén evaluando
constantemente, para conocer sus debilidades y fortalezas y establecer programas
de remedio para corregirlas, solo asi podemos estar a la vanguardia en la materia

educativa.

La dltima recomendacion que hace Fernandez, respecto a las caracteristicas que

debe reunir toda evaluacion, anotamos:

Toda evaluacion encierra en si misma una importante dimension ética. El para qué
evaluar es, en educacion, mas importante que el qué o como evaluar. La
evaluacion no debe ser un arma coercitiva, de presion, de control impositivo,
demostradora de quién tiene la autoridad y el poder, sino, un acto de reflexion

77 ESCUDERO ESCORZA, TOMAS. Enfoques Modélicos y Estrategias en la Evaluacion de Centros Educativos, Instituto de Ciencias de
fa Educacion, Universidad de Zarageza. Mimeo. 1993.
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compartida a partir de los datos recolectados, con la intencion de ofrecer mejor

servicio a las personas y a la sociedad’.

La recogida de datos no debe violentar el desarrollo de la actividad educativa ni la
tranquilidad personal y profesional de los individuos. Debe respetar las
peculiaridades y circunstancias especificas de las personas y velar por la
confidencialidad de los datos, la imparcialidad de los juicios y la independencia de
criterio y actuacion, tanto de los profesores, alumnos y demds individuos y
colectivo, como de los evaluadores. Sin olvidar el derecho de todos ellos a ser
escuchados y tenidos en cuenta, no solo en el momento de ofrecer la informacion,

sino, especialmente, a la hora de su interpretacion.

En esta linea, los evaluadores han de replantearse criticamente los sistemas de
evaluacién que ponen en marcha, los métodos empleados para recoger los datos y
los instrumentos utilizados. Han de preguntarse sobre si dichos instrumentos y
métodos miden lo que se pretende medir y si tienen capacidad para ofrecer
informacién de calidad que les permita, a ellos, emitir juicios razonados sobre la
marcha de fa vida escolar, en ese momento y contexto peculiar y, a los agentes
educativos y sociales, participar en el debate y reorientar la accion educativa.

Hasta este momento se reconoce en la evaluacién educativa un aspecto
importante que forma parte ya de la agenda de las instituciones educativas del
pais. La preocupacion por la evaluacion ha sido tema de reflexién desde un
principio quizads en un primer momento a manera de interrogantes solo se
cuestionaba el qué hacer y como hacer de una educacidn dentro de las
instituciones educativas; sin embargo para fortuna estas interrogantes abrieron el

espacio suficiente para evolucionar hacia una evaluacion del aprendizaje que era

78 Fernandez Sierra, luan. Ob. cit.
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entonces el resultado de la memorizacion y de los sistemas tradicionales de la
ensefianza, por fortuna hoy en dia se evalua no solo qué se hace, o el aprendizaje
de los alumnos, sino que se toman en consideracion otros elementos importantes
que intervienen en el proceso, por ejemplo: planes y programas de estudios lo
que conocemos como evaluacién curricular; evaluacidn de docentes, evaluacion
institucional, evaluacién de centros educativos. Llegando asi a visualizar una
evaluacion de contexto, que permite un mejor acercamiento con cada uno de los

problemas que rodean a la educacion.

Para avanzar en el caso del presente trabajo es importante asentar que la
evaluacion ya comentada en el capitulado anterior, es necesario enmarcarla en lo
que son las Instituciones de Educacion Superior (IES), mas concretamente en una
institucion de este nivel como lo es la propia Facultad de Derecho de la
Universidad Autonoma del Estado de México y sus estudios de posgrado, ya que
de lo anterior depende el seguimiento de la investigacion que se presenta.

Por lo que es de suma relevancia tratar en el siguiente capitulo que es Ia
educacién superior, cual es su condicidn y su origen en el contexto mexicano, asi

como cual es la relacién de las IES con los estudios de posgrado.
2.10. La Medicion y Evaluacion del Aprendizaje

Ahora revisaremos algunos conceptos basicos relacionados con este trabajo. Para
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ello seguiremos a Anastasi’®; Nelson®; Thorndike®!; Karmel®?; Bloom®?; Ldpez

Suarez®,

La medicion puede entenderse como un proceso mediante el cual se contesta a las
preguntas éExiste?, éCuanto? En la mayoria de los fendmenos estudiados
cientificamente la medicion esta implicita en el proceso de observacion. De hecho
en un sentido amplio, la medicion puede realizarse directamente por los drganos

de los sentidos sin necesidad de apoyo alguno.

Pero ¢como medir el aprendizaje? Para contestar a esta pregunta emplearemos
conceptos elementales de ensefnanza sistematizada. Todo proceso de ensefnanza-
aprendizaje es, en principio, un proceso intencionado. La intencidn se expresa en
los objetivos de aprendizaje que se definen. Un objetivo de aprendizaje es un
enunciado que expresa operacionalmente la conducta que se espera que el
discente sea capaz de exhibir al término del proceso. Por otra parte para completar

el proceso es necesario abordar la siguiente idea.

La evaluacion, por su parte, puede definirse como un proceso integral, sistematico
y continuo que, basado en mediciones y estimaciones, permite determinar hasta
qué grado fueron logrados los objetivos de aprendizaje preestabiecidos,
especialmente aquellos que nos indican, en qué términos de conductas, lo que el

alumno debe saber o saber hacer.

78 yéase Anastasi, A.: Test Psicoldgico, Ed Aguilar, Espafia, 1966, Citado por Lucas Guzman Rosas, Evaluacion del Aprendizaje para
el primer grado de la Licenciatura en Derecho, de la Universidad Auténoma del Estado de México (tesis de Maestria en Derecho de
la UAEM), Facultad de Derecho, 1995, pp. 10-15.

80 Véase Nelson, C. Principios de la Medicion en Psicologia y Educacion, Ed. £l Manual Mederno, México, 1980, Citado por Lucas
Guzman Rosas, Ob. cit.

8t Véase Thorndike, R.y Hagen, E. Test y Técnicas de Medicidn en Psicologia y Educacién, Ed. Trillas, México, 1979. Citado fdem.
82 Véase Kramel, L. ). Medicién y Evaluacion Escolar, Ed. Trillas, México, 1978, Citado Idem.

83 Vgase Bloom, B. Et al. Evaluacion del Aprendizaje (Parte General), Ed. Troquel, Buenos Aires, 1977, Citado Idem.

8 Véase Lépez Sudrez, A. La Computacion y ef Curriculum de la Primaria Mexicana, Tesis de Doctor en Pedagogia. Facultad de
Filasofia y Letras. Division de Estudios de Posgrado de Ya UNAM, 1993, Citado Idem.
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Finalmente, la Evaluacion puede definirse como un proceso que integra mediciones
y estimaciones para determinar el grado en que se lograron los objetivos de

aprendizaje, detectar y proponer soluciones a las fallas encontradas.
2.11. Los Momentos de la Evaluacion
La evaluacion del aprendizaje puede realizarse en tres momentos:

a) Evaluacién diagndstica o de entrada: es aquella que se realiza antes de iniciar el
proceso, con el fin de determinar quiénes ingresan, si tienen o no los pre-
requisitos necesarios para entrar al curso. Esto permite al profesor no perder el
tiempo con objetivos que el discente ya domina, ni arriesgarse a fracasos por

suponer que domina objetivos que realmente no domina.

b) Evaluacidn formativa o de transito: es la que se realiza durante el proceso
mismo y tiene como fin ir evaluando el logro de objetivos intermedios, de manera
que se detecten fallas y se corrijan durante el desarrollo del curso. En sentido

estricto, cumple una funcion de retroalimentacion.

¢) Evaluacién sumaria o de salida: se realiza al término del curso, con el proposito

de emitir una valoracion total sobre el aprendizaje logrado®.

Por la naturaleza de este trabajo, centraremos la atencion en la evaluacion
syumaria, ya que nos interesamos en proponer un instrumento para evaluar el

aprendizaje del alumno, al término del primer grado de licenciatura en Derecho.

85 Guzman Rosas, L., Cb. cit., pp. 10-11.
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2.12. Los Ambitos de la Evaluacién
Por el &mbito de su accion, la evaluacion puede clasificarse en tres tipos:

a) Evaluacidon atdmica. Consiste en evaluar los elementos atomicos del proceso.
Por el elemento atémico entendemos aquel en que la practica ya no conviene

disgregar en otros mas simples.

b) Evaluacion molecular. Que abarca agrupaciones de &atomos, por ejemplo

unidades de una signatura.

¢) Evaluacién molar. Que abarca agrupaciones de moléculas, generalmente el

curso completo (lo que se conoce como evaluacién final del curso).

Los términos atdmico y molecular se utilizan constantemente en las teorias de

evaluacion educativa®.

En este trabajo nos interesamos por la evaluacion molar, puesto que nos interesa
evaluar el aprendizaje terminal del primer semestre de la Maestria en Derecho,
toda vez que se analice un semestre, el cual sirve de ejemplo para aplicarlo a los

demas que integran el plan de estudios correspondiente.
2.13. La Interpretacion de la Evaluacion

Respecto a la forma de interpretacién de la ejecucion del discente, podemos

identificar dos tipos de evaluacion:

86 {dem.
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a) Evaluacion por criterio. La ejecucion del discente se analiza por separado, sin
recurrir a parametros para comprarla contra la de otros alumnos. Generalmente
consiste en calcular la proporcion de objetivos logrados y transformar el coeficiente
a una escala dada (por ejemplo, nuestra escala de 0 a 10 puntos). La evaluacion
por criterio es mas usada y la mas rudimentaria. Cuando decimos que un discente
obtuvo 6.7 en la escala de 0 a 10, realmente lo que queremos decir en que el

logro de 67% de los objetivos propuestos.

b) Evaluacion por norma. La ejecucion del discente es interpretada comparandola
con pardmetros de su grupo de referencia. Asumiendo un modelo de distribucin
de probabilidades (generaimente el gaussiano) se establecen intervalos en Ia
abscisa (cuyas areas correspondientes se llaman normas) y se ubica al discente en
la que le corresponde conforme al puntaje obtenido, lo que proporciona una
interpretacién objetiva y clara de su ejecucion. Generalmente se definen 5 normas:

deficiente, bajo, medio, alto y superior.

Es claro que la evaluacién por norma proporciona mucho mas informacion que la
simple calificacion obtenida por criterio, aunque ésta Ultima resulta esencial para la

primera.

En la Facultad de Derecho, por tradicidn se aplica fa evaluacidon por criterio a los
alumnos que cursan la Maestria, porque no se han desarrollado otros medios de
evaluacion. En este trabajo nos interesa Unicamente analizar la medida en que se
lograron los objetivos de aprendizaje, por lo cual también centraremos la atencion

en la evaluacion por criterio.

117



2.14. Las Funciones de la Evaluacion

Por (ltimo, se puede identificar, desde un particular punto de vista las funciones
generales de la evaluacidn, en el contexto de trabajo que se desarrolla en la forma

siguiente:

a) detectar deficiencias en el aprendizaje, de manera que puedan disefarse los

programas de remedios adecuados.

b) detectar deficiencias en el proceso ensefianza, de manera que puedan aplicarse

estrategias para mejorarla.

Ambas nos interesan en este trabajo, pues este sistema que propondremos
permitirda mejorar tanto la ensefianza como disefiar programas de remedio para el

aprendizaje.
2.15. El Modelo de Evaluacion del Aprendizaje

Para disefiar un sistema de evaluacién del aprendizaje requerimos de un maodelo
tedrico-metodoldgico que oriente nuestro trabajo. Lopez Suarez, ha propuesto un
modelo que seguiremos en esta seccién, adaptandolo a las necesidades de nuestro

estudio.
PRIMER PASOQ: Construccion del mapa de objetivos.

A partir de los programas oficiales de las asignaturas que definimos se construira
el mapa de objetivos terminal de una asignatura del primer semestre. Este mapa
debera indicar, en resumen cudles son los aprendizajes que el alumno debe poseer

al término de haber cursado la asignatura de Teoria General del Derecho.
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SEGUNDO PASQ: Tabla de especificaciones.

Como un modelo adecuado, definiremos con qué tipo de reactivo debe ser
evaluado cada objetivo del mapa. Esta tabla indicara concretamente como

construir los reactivos que contendra el test.
TERCER PASO: Banco de reactivos.

Siguiendo la tabla de especificaciones, se construiran los reactivos. El conjunto de
ellos conformara el banco de reactivos. Debe observarse que este banco puede ser
utii para muchos propositos, ademas de los que persigue este trabajo. Lo

discutiremos en su oportunidad.
CUARTO PASO: Validacidn de contenidos®”.

Finalmente se definird cudl debe ser la estructura del test. Es decir, cdmo

seleccionar los reactivos y como ordenarlos para construir el test®.
Este es el modelo tedrico-metodoldgico que seguiremos en este trabajo.
2.16. La Enseianza del Derecho

El Derecho es un producto de la vida social, ya que nace con la misma sociedad y
ésta es dindmica y compleja. En este capitulo seguiremos a Fix-Zamudio®;

witker™ y Bielsa®™. En nuestro pais, la ensefianza del Derecho es muy joven,

47 | opez Sudrez, A., Citado por Guzmén Rosas, L., Ob. cit. p. 13.

8 E| 1érmino test, puede utilizarse, como examen, ya que s un instrumento psicométrico que se wtiliza para medir aprendizajes y,
en ccasiones, aptitud educacional,

89 (fr. Fix-Zzmudio, H. Metodologia, Docencia e Investigacion luridica, Ed. Porria, México, 1988.

%0 (fr. Witker, |. Metodolagia de la Ensefianza del Derecho, Ed, UAEM., México, 1982,

91 (fr. Bielsa, R. Metodclogia luridica, Ed. Castelivi, Argentina, 1960.
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actualmente se sigue cuestionando si la ensefianza debe ser predominante tedrica
0 si es preciso asentuarla en la practica de los conocimientos, esto ha dado lugar a
apasionados debates, puesto que los autores se inclinan por uno o por otro, es
recomendable que se busque un equilibrio entre los dos métodos, ya que la
preeminencia de uno u otro sistema dependerd del tipo de profesionistas que se
pretenda preparar. En este rubro se deben establecer cursos superiores de
ensefianza del Derecho de cada una de las materias de la Maestria, con objeto de
formar profesores en el drea juridica para contar con una plantilla de catedraticos
especialistas y que repercuta en el nivel académico. Witker, menciona que cuando
se habla de una pedagogia juridica, se esta haciendo mencidon a cambios que
operan tanto en los contenidos informativos como en la metodologia de la
ensefianza, y tener presente que nada valdria una reforma metodologica, sin hacer
sustanciales variaciones en los objetivos que una facultad se trace, en los planes,
programas y en los métodos de evaluacion®. Por otro lado hay conciencia que la
ensefianza tradicional debe ser superada, y que se requiere hacer sustanciales
reformas en los estudios juridicos, hasta hoy ha sido la clase magistral, sin
embargo no todo es malo, hay que rescatar lo que sirva y proponer métodos de
ensefianza mas objetivos para que se ajusten a la realidad, aplicando nuevos
métodos de ensefianza se podrian alcanzar los objetivos del aprendizaje

planteados en el plan de estudios de la Maestria en Derecho.

En los comentarios anteriores se resume que la ensefianza del Derecho, carece
una pedagogia definida®®, solo se concretan a dar una serie de reflexiones de los
problemas pedagdgicos, siendo una disciplina con mucha historia. Los estudiosos

del Derecho no se han preocupado por la ensefianza de la profesién, y sélo se

32 (fr. Witker, J. Ob. cit.
93 4| hablar de una pedagogia definida, no estamos refiriendo que na existe una pedagogia especial para ensefiar el derecho, hay
que poner en juego todos nuestros conocimientos pedagdgices Y didacticos para facilitar el de! aprendizaje del Derecho a los

alumnos.
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concretan a mencionar que se han usado métodos tradicionistas que no tienden a
mejorar la ensefianza del Derecho, ya que la ensefianza tradicional debe ser
superada, a través de metodologias activas de aprendizaje, por lo que podemos
resumir que el Derecho se ha impartido con la tradicional clase conferencia. Sin
embargo nuestra Maestria en Derecho de la Facultad de Derecho de la UAEM ha
dado los primeros pasos en la ensefanza del Derecho, a la fecha contamos con un
curriculum ya que entre otros objetivos se busca un orden curricular mas
congruente para los contenidos propios de la disciplina, y reforzar aquellos que
resultan fundamentales para la formacion del maestro e investigador para
incrementar nuevos temas que vayan surgiendo del avance social, cientifico y
tecnoldgico que vive el mundo en los (ltimos afios. En este curriculum se tiene una
concepcion pedagdgica del proceso enseflanza-aprendizaje en el campo del

derecho™.
2.17. El Sistema de Ensenanza

Los planes de estudio de las tres especializaciones y la Maestria fueron disefiados

para operar bajo dos condiciones basicas:

1. Su organizacién es en ciclos semestrales. Desde el propedeltico hasta el ultimo
semestre el alumno habra de inscribirse al paquete de asignaturas que componen
cada ciclo, en funcion de la serie definida para cada plan de estudios. No podra

optar por asignaturas que no corresponden a su historia académica. En términos

34 yéase el curriculum de la Maestria en Derecho, y en el se insertan los distintos planes de estudios (especialidades y Maestria),
De este modo se puede optimizar el aprovechamiento de los recursos docentes, técnicos y materiales y se puede ofrecer al
estudiante una considerable flexibilidad curricular mediante la eleccién supervisada por iutores de asignaturas optativas de entre
una miscelanea.
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del articulo 155° del Reglamento de Facultades y Escuelas Profesionales™, se trata

de planes de estudios rigidos.

2. Funcionara con el sistema de ensefianza presencial. El alumno debe asistir a
clases conforme a los calendarios y horarios regulares y cumplir minimo de

asistencia establecidos por la Institucion.
2.18. El Sistema de Evaluacion del Aprendizaje
EVALUACION DE INGRESO

La evaluacidn de ingreso al posgrado tendra por finalidad determinar si los
aspirantes disponen de las caracteristicas y antecedentes necesarios para cursar

los estudios de posgrado, especificamente la Maestria en Derecho.

REQUISITOS A CUBRIR. Ademds de los establecidos para cada programa, se
deben de cubrir los siguientes requisitos: legales y administrativos que se estimen

necesarios, e! aspirante debera entregar:

a) Carta en la que exprese sus motivos para cursar |0s estudios de posgrado.

b) Curriculum Vitae, que contenga los datos necesarios de su historia personal en
los aspectos:

e Fscolar: estudios cursados desde el nivel basico,

« Académico: experiencia docente, en investigacion y extension, y

e Profesional: actividades laborales no académicos

(Todo ello con documentos probatorios).

55 Reglamento de Facultades y Escuelas Profesionales, Ob. it.
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SUFICIENCIA ACADEMICA. Después de cubrir los requisitos anteriores, el aspirante
debera demostrar que cuenta con los conocimientos previos necesarios para cursar

el programa a que aspire. Para hacer esto, tiene dos opciones:

a) Presentar y aprobar con calificacién minima de 7.0 puntos en escala de 10, los
examenes de suficiencia correspondientes a cada una de las asignaturas

propedéuticas del programa.

b) Si no se opta por los examenes de suficiencia, o en caso de que se presenten y
no se aprueben, el aspirante podra cursar las asignaturas propedéuticas; si no
aprueba éstas, no podra ser aceptado.

La Facultad estudiara y dictara® sobre cada caso. Cuando proceda, extendera una
Carta de Suficiencia Académica al aspirante, con la que podrd tramitar su

inscripcion al programa solicitado.
EVALUACION DE TRANSITO

La evaluacidon de! aprendizaje en cualquier asignatura se realizara por el profesor
responsable del curso, pero siempre debera orientarse a determinar la medida en
que el alumno logrd los objetivos planteados en el programa de asignatura
vigente. Ademas de la evaluacién anterior, los profesores deben calificar los cursos
mediante trabajos escritos comprensivos, que versen sobre algun tema de interés
para el alumno, siempre que sea congruente con los contenidos del programa
cursado. Esto se considera particularmente Util para incentivar a los estudiantes a
desarrollar habitos y habilidades de investigacion. Se recomienda que los trabajos

% | 3 Direccién de Control Escotar de la Coordinacién de Estudios Avanzados de [a Facultad de Derecho de la UAEM, con el objeta
de no llenarse de documentos en su archivo, se ha determinado que lo mas préctico es contar con un solo expediente académico,
y este le podré servir para ingresar a cualquier nivel de posgrado; cuando falte algin decumento sélo se requerird para completar
el expediente, para demostrar que se tiene un expediente completo se le extenderd una carla de suficiencia académica.
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de investigacion que desarrole el alumno, deben apegarse al proyecto de
investigacién que el alumno este desarrollando durante el programa de posgrado;
esta actividad garantizaria que el alumno al término de los estudios de Maestria

egrese con la tesis de grado.

La calificacion minima para acreditar 1a asignatura sera de 7.0 en escala de 10. No
existiran  evaluaciones extraordinarias, de segunda oportunidad, ni de

regularizacion.

Para fines de investigacion educativa, el profesor deberd proporcionar al final de
cada curso un reporte de calificaciones y datos referentes al desempefio de cada
alumno. Para esto la Coordinacién de Estudios de Posgrado debera proporcionarle

las formas necesarias.

EVALUACION DE EGRESO

MAESTRIA EN DERECHO. Cuando el alumno cubra la totalidad de créditos
correspondientes a las asignaturas del plan de estudios, podra recibir su
certificado. Entonces el egresado debera someterse a una evaluacion de su
aprendizaje terminal. Los resultados también podran ser utilizados por el Comité
de Curriculum, para fines de investigacion educativa y diagndstico del perfil de

egreso.

Para recibir el grado de Maestro en Derecho, el candidato debera cubrir el
procedimiento y requisitos que se establezcan en la reglamentacion respectiva. En
cualquier caso, es indispensable que presente una tesis de investigacion que

debera ser individual y tendrd que defenderla ante un jurado en un examen de

grado.
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2.19. El Sistema de Evaluacion Curricular

INTEGRACION DEL COMITE DE CURRICULUM. Se integrara un Comité responsable
de seguimiento y evaluacion continua del curriculum de posgrado.

El Comité se formara por nueve miembros, designados por el Consejo de Gobierno
de la Facultad.

Todos los integrantes del Comité deberan ser integrantes del cuerpo académico del

posgrado.
En el Comité debera estar el decano de la Facultad.
FUNCIONES DEL COMITE DE CURRICULUM DEL POSGRADO

a) coordinar su trabajo con el Comité de Curriculum de Licenciatura, para revisar y

ajustar semestralmente los sistemas de admisidn al posgrado.

b) promover, coordinar y realizar estudios continuos para detectar necesidades de

actualizacion profesional y formacion a nivel de posgrado.

¢) integrar y mantener actualizada la bitacora curricular del posgrado, registrando
en ella los cambios que se realicen a los programas de asignatura y las lineas de

investigacion, asi como los principales resultados de la investigacion curricular.

d) mantenerse al tanto de los cambios e innovaciones que se produzcan en el

campo del Derecho.
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e) promover un diagnostico curricular integral del posgrado cuando egrese la

primera generacién de Maestria.

f) recomendar a los consejos de la Facultad cuando se estime conveniente

reestructurar el curriculum.
g) revisar semestralmente los programas de asignatura.

h) revisar semestralmente las lineas de investigacién de la Facuitad® .

2.20. El Sistema Tutoral en la Evaluacion Educativa
La tutoria en los estudios de posgrado en la educacién superior en México.

El sistema Tutoral en la educacién superior mexicana, en especifico dentro de la
Universidad Nacional Auténoma de México, se ha venido practicando desde los
inicios de la década de los afios cuarenta. Las tutorias se han desarrollado con
diferentes intensidades de forma natural. Su aplicacidn se dio inicialmente en el
posgrado, particularmente en la Facultad de Quimica.

Desde 1970, en el nivel de posgrado, el sistema Tutoral consiste en responsabilizar
al estudiante y al tutor, del desarrollo de un conjunto de actividades académicas y
de la realizacion de proyectos de investigacion de interés comun. Apenas inicia sus
estudios, la investigacion se convierte para el alumno en el centro de su programa
particular que concluye con la formulacion de una tesis para obtener el grado

correspondiente.

97 yéase. EI Curriculum de Posgrado, Ob. cit.
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Las experiencias que se han tenido con las tutorias han influido, en los
reglamentos que sobre el tema han surgido en la UNAM, y que han configurado el
conjunto de ordenamientos legales del posgrado. Por ejemplo, el Doctorado en el
Instituto de Quimica, desde 1941, se realizo con la participacion de un tutor por

cada estudiante. Convertida en un hecho cotidiano.

En la vida académica de la Facultad de Quimica a partir de 1965, la tutoria
alcanzé rango legal, al ratificarse con la aprobacion de las Normas
Complementarias al Reglamento General de Estudios de Posgrado en 1980.

Ademas, en la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales, la participacion del tutor
como guia del alumno, quedd establecida en los planes de estudio desde 1970, en

cuatro programas de Maestria y en cuatro Doctorados.

En la Maestria y el Doctorado en Bioguimica, hacia 1964, se reconocié que [a
calidad de un programa de posgrado depende de la excelencia de sus tutores, por
lo que se usa la seleccion de éstos se realizaba mediante un serio analisis de su
productividad cientifica. Hacia 1980, la Facultad de Quimica, en sus Normas
Complementarias al Reglamento de Posgrado, incorpord [os aspectos de
organizacion administrativa Tutoral, se establecieron listas de tutores acreditados
por el Consejo Interno de la Divisidon de Posgrado, gquien constata bianualmente
que los investigadores se mantengan activos y lleven a cabo el proceso de
graduacién conforme a la normatividad. En 1986 se cred un Comité de Seleccion

de Tutores, especifico para el nivel de Doctorado.

Como casos sobresalientes, la Facultad de Quimica, la de Ciencias Politicas y el
Colegio de Ciencias y Humanidades empezaron a mostrar la gran potencialidad de

la tutoria en el nivel de posgrado.
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OBJETIVOS DEL SISTEMA TUTORAL

El establecimiento de un sistema institucional de tutoria responde a un conjunto de
objetivos relacionados con la integracion, la retroalimentacion del proceso
educativo, la motivacién del estudiante, el desarrollo de habilidades para el
estudio, el trabajo, el apoyo académico y la orientacion. Estos objetivos son los

siguientes:
OBJETIVOS GENERALES

1. Contribuir a elevar la calidad del proceso formativo en el ambito de la
construccion de valores, actitudes y habitos positivos y a la promocion del
desarrollo de habilidades intelectuales en los  estudiantes, mediante la
utilizacién de estrategias de atencidn personalizada que complementen las

actividades docentes regulares.

2. Revitalizar la practica docente mediante una mayor proximidad e interlocucion
entre profesores y estudiantes para que, a partir del conocimiento de los
problemas y expectativas de los alumnos, generar alternativas de atencion e

incidir en la integridad de su formacion profesional y humana.

3. Contribuir al abatimiento de la desercidn, y evitar la insercién social de
individuos sin una formacién acabada y con graves limitaciones para su
incorporacion al mercado laboral y con altos niveles de frustracion y
conflictividad.

4. Crear un clima de confianza que, propiciando el conocimiento de los distintos
aspectos que pueden incluir directa o indirectamente en el desempefio escolar

del estudiante, permita e logro de los objetivos del proceso educativo.
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5. Contribuir al mejoramiento de las circunstancias o condiciones del aprendizaje
de los alumnos a través de la reflexion colegiada sobre la informacion

generada en el proceso Tutoral.

6. Permitir que las IES cumplan con la misién y objetivos para los cuales fueron

creadas (eficiencia, pertiniencia...).
OBJETIVOS DE INTEGRACION

1. Desarrollar la capacidad del estudiante para asumir responsabilidades en el

ambito de su formacion profesional.

2. Fomentar el desarrollo de valores, actitudes y habilidades de integracion al
ambito académico, por medio de estimulos que sean de interés para estudiante

y se incorpore a equipos de trabajo (grupos colaborativos).
OBJETIVOS DE RETROALIMENTACION DEL PROCESO EDUCATIVO

1. Retroalimentar a los cuerpos académicos de la institucion con relacion a las

dificultades o mejoras posibles, identificadas en el proceso Tutoral.

2. Retroalimentar a la institucion respecto a las acciones convenientes para
mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje, a partir del conocimiento de las

practicas educativas de sus profesores.

3. Proponer modificaciones en la organizacion y programaciones académicas, a
partir de las problematicas vinculadas a acciones detectadas en el proceso

Tutoral.
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OBJETIVOS DE MOTIVACION

1. Mejorar la actitud del estudiante hacia le aprendizaje mediante el
fortalecimiento de los procesos motivacionales que favorezcan su integracion y
compromiso con €l proceso educativo.

OBJETIVOS DE DESARROLLO DE HABILIDADES

1. Estimular el desarrollo de la capacidad de decision del estudiante a través del
analisis de escenarios, opciones y posibilidades de accion en el proceso

educativo.

2. Apoyar al alumno en el desarrollo de una metodologia de estudio y trabajo que
sea apropiada a las exigencias de la carrera que estudia, estimulando el

desarrollo de actitudes de disciplina y de rigor intelectual.

3. Fomentar el desarrollo de la capacidad para el autoaprendizaje con le fin de
que los estudiantes mejoren su desempefio en el proceso educativo y en su

futura practica profesional.

4. Estimular en el estudiante el desarrollo de habilidades y destrezas para la
comunicacion, las relaciones humanas, el trabajo en equipo y la aplicacion de

los principios éticos de su profesion.
OBJETIVOS DE APOYO ACADEMICO

1. Ofrecer al alumno apoyo y supervision en temas de mayor dificultad en las

diversas asignaturas.
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. Aprovechar las oportunidades derivadas del uso de nuevas tecnologias, en el
disefio y aplicacion de estrategias de aproximacion entre estudiantes y
profesores que propicien un mejor clima en el proceso de ensefanza
aprendizaje y un mayor conocimiento de los problemas y expectativas de los

alumnos.

. Propiciar el uso de nuevas tecnologias a traves del disefio de estrategias
orientadas al logro de mejores niveles de aprovechamiento escolar y a la
consolidacidon de habilidades de comunicacion escrita, sin menoscabo de la

interaccion profesor-alumno.

OBJETIVOS DE ORIENTACION

. Orientar al alumno en los problemas escolares y/o -personales que surjan
durante el proceso formativo (dificultades en el aprendizaje en las relaciones
maestro — alumno; entre alumnos; situaciones especiales como discapacidad,
problematicas personales, familiares, etc.) y, en su caso, canalizarlo a

instancias especializadas para su atencion.

. Colaborar con otras instancias escolares para proporcionar la informacion
oportuna que permita a los alumnos la toma de decisiones académicas, el uso
adecuado de los servicios y apoyos institucionales, asi como la realizacion de

tramites y procedimientos acordes a su situacion escolar.

. Informar y sugerir actividades extracurriculares (dentro y fuera de la

institucion) que favorezcan un desarrollo profesional integral del estudiante.

LAS DIFERENCIAS ENTRE LA TUTORIA, LA ASESORIA Y LOS PROGRAMAS
PARA LA MEJORA DE LA CALIDAD DEL PROCESO EUCATIVO.
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LA ASESORIA ACADEMICA

Como se menciond anteriormente, la asesoria académica es una actividad
cotidiana en las IES. Esta actividad es distinta a la tutoria y se ofrece a [0S

estudiantes en varias modalidades:

a) Asesoria académica, de apoyo a las unidades de ensefianza aprendizaje que
imparte el personal académico. Consultas que brinda un profesor (llamado para
este fin asesor), fuera de los que se considera su tiempo docente, para resolver
dudas o preguntas a un alumno o grupo de alumnos, sobre temas especificos que
domina. La asesoria suele ser poco estructurada, es decir, tiene lugar a solicitud

del estudiante cuando éste la considera necesaria.

La tarea del asesor consiste badsicamente en que el estudiante o el grupo de
estudiantes logren aprendizajes significativos a partir de una serie de estrategias
que el asesor aplica, tales como la reafirmacion tematica, la resolucion de dudas,
la realizacion de ejercicios, la aplicacion de casos practicos, los intercambios de

experiencias, la exposicion y la sistematizacion del conocimiento.

La asesoria constituye una préctica cotidiana por parte de todos los profesores.
Supone la presencia de un asesorado, un asesor, un contenido académico por

desarrollar, un requisito formal por cumplir y las interacciones que entre ellos se

dan.

b) Direccién de tesis. Orientacion y apoyo metodoldgico que propone el tutor al

alumno para llevar a cabo su trabajo de tesis.

Es importante que el alumno no se sienta solo y sepa que el asesor conoce y tiene
un cierto dominio de los problemas tedricos mas importantes de la disciplina; o
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maneja un marco tedrico suficientemente amplio que le permite orientarlo en el
tema de tesis elegido, como también referirlo con quien domina determinados

temas en especifico, cuando esto sea necesario.

La dindmica de la tarea de direccidn de tesis consiste en que el estudiante se
responsabiliza, junto con el asesor, del desarrollo de una serie de actividades
académicas en el marco de un proyecto de investigacion en el que ambos tienen
un interés comun. En los estudios de posgrado, desde el inicio, tal como se sefiald
en el segundo capitulo, la investigacion ocupa un lugar central en el programa de
cada alumno, la cual, al ser concluida en forma de tesis, permite la obtencion del

grado correspondiente.

La direccién de tesis implica algunas exigencias para los profesores que fungen

como asesores, entre ellas se encuentran:
Para Licenciatura:
1. Poseer, al menos, el grado de licenciatura.

2. Estar dedicado a actividades académicas o profesionales relacionadas con la

disciplina de la licenciatura de que se trate.

3. Tener una produccion académica o profesional reciente, de alta calidad.
Para Maestria:

1. Poseer el grado de Maestria o Doctorado.
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2. Estar dedicado a actividades académicas o profesionales relacionadas con la

Maestria.
EVALUACIf)N DE LAS DIFICULTADES DE LA ACCI()N TUTORAL

Las dificultades que enfrentan los tutores para llevar a cabo las actividades
Tutorales deben ser atendidas por la instancia encargada de la coordinacion del

programa si se quiere que éste funcione en forma adecuada.

Por lo anterior, se sugiere aplicar de manera periddica un cuestionario para
identificar los problemas que pudieran obstaculizar el logro de los objetivos del

programa y darles una atencion inmediata.

EVALUACION DE CARACTER CUALITATIVO REALIZADO, A TRAVES DE
REUNIONES SEMESTRALES O ANUALES CON LOS TUTORES, CON EL FIN
DE DETECTAR PROBLEMAS Y SUGERENCIAS PARA MEJORAR EL
SISTEMA.

La posibilidad de mantener una dindmica de mejora de la accién Tutoral descansa
en la reflexion y discusion colectiva de las experiencias acumuladas. Los resultados
procesados por sistemas escolares y la informacion derivada de la aplicacion de los
instrumentos citados en los puntos anteriores solo son insumos necesarios para
este trabajo colegiado. Por lo anterior, se recomienda realizar reuniones
semestrales o anuales con todos los tutores participantes en el programa para

recoger sus impresiones y experiencias sobre puntos como los siguientes:
« Dificultades del proceso de accion Tutoral.

« Resolucion de problemas académicos de los alumnos.
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* Mejora global del desempefio del estudiante.

e Mejora de la capacidad del alumno para asumir las tareas que implica su

formacion.
« Impacto de la actividad Tutoral en el fortalecimiento institucional.

Es obvio que la agenda de estas reuniones depende de las caracteristicas de cada
institucion y del programa mismo. La importancia de las mismas reside en la
posibilidad de recoger propuestas para mejorar la accion Tutoral y establecer la
forma de llevarlas a la practica. Si se toma la decision institucional de asumir un
programa de tutoria serd muy util considerar desde el principio los mecanismos de

retroalimentacion adecuados.

EVALUACION DE LA FUNCIONALIDAD DE LA COORDINACION
(ORGANIZACION ACADEMICA Y ESCOLAR)

La funcionalidad de la coordinacion también debe ser objeto de evaluacion. De
esta forma, los actores y los integrantes de las instancias que participan asumiran
el compromiso colectivo de avanzar hasta lograr un proyecto incluyente cuyo
impacto fortaleceré la formacion integral de los alumnos y el quehacer académico.
La evaluacion de la funcionalidad de la coordinacion del programa implica valorar

los siguientes aspectos:
« Comunicacién entre todos los miembros de los resultados de la evaluacion.
o Retroalimentacion de los resultados de la evaluacién del desempefio Tutoral.

« Objetividad en la evaluacion del desempefio Tutoral y de los resultados.
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¢ Solucién de problemas en el proceso Tutoral.
» Nueva toma de decisiones democraticas.

LA EVALUACION DE LAS ACTIVIDADES DE TUTORIA PARA EFECTO DE LA
PROMOCION O EL RECONOCIMIENTO DEL DESEMPENO DENTRO DE LA
TRAYECTORIA ACADEMICA.

Aungue la tutoria® es, sin lugar a dudas, una modalidad de la préctica docente, si
se desea que esta actividad se incorpore plenamente a la cultura de los profesores
universitarios es necesario concebir mecanismos para su reconocimiento como un

componente esencial de la trayectoria académica.

Probablemente, algunas instituciones contemplan en su normatividad las
actividades de tutoria a los alumnos. En caso contrario, sera muy importante
establecer, con absoluta claridad, que tener un nombre académico implica tanto
horas dedicadas exclusivamente a la docencia frente a grupo, como tiempos en los
que deberéan desarrollarse actividades de apoyo académico, tales como la asesoria

a los alumno o la tutoria.

Se parte entonces de la necesidad de que la tutoria académica sea incorporada
como una actividad ordinaria, curricular, debidamente estructurada y por tanto
considerada para efectos de promocion o reconocimiento dentro de Ios

instrumentos legales de las instituciones de la educacion superior.

% Para fomentar la culiura en actividades de utoria, actualmente se desarrolla un curso en el Instituto de investigaciones luridicas,
para que los docentes que estén involucrades en esta actividad, se preparen y adquieran elementos de juicio y ponerlos en
practica con los alumnos.
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Por lo anterior, la evaluacion de las actividades de tutoria, se debe realizar a través
de encuestas a los alumnos que se benefician de la misma o mediante mecanismos
de seguimiento de la trayectoria escolar de los estudiantes que participan en este
programa. Sus resultados deben tener un impacto en la evaluacion general de
todas las actividades académicas del profesor y en la evaluacion del desempefio
docente,

Las estrategias para su incorporacion dentro del conjunto de actividades del
personal académico pueden ser de distintos tipos, tales como la asignacion de un
tiempo definido con un horario y una ubicacion precisa, en los cuales el profesor
debera estar disponible para la atencidn de los alumnos (tutoria individual o en
pequeiios grupos). Es importante recordar que se propone la dedicacion de una

hora al mes por alumno asignado para su tutoria.

La atencidn de grupos especiales para la superacion de deficiencias previas
(desarrollo de habilidades, cursos remediales en asignaturas basicas, habitos de
estudio, etc.) al no corresponder el concepto de tutoria, se consideraran dentro de

las actividades docentes reguiares.

La asesoria de tipo grupal, como mecanismo de transicion, en tanto se alcanza un
programa incluyente en el que con la participacion de todos los profesores de
carrera se logre brindar una atencion personalizada a todos los estudiantes,
supondra la asignacién de un numero de horas determinado a la semana (por
ejemplo, 2 horas), y no la asignacion de tiempo por alumno. Conviene recordar
que de las ocho horas mensuales asignadas en este caso, se esperaria que el tutor
se reina dos horas con el grupo y, en las seis horas restantes, se dedique a la
atencion individual de los alumnos que se identifiguen como de aito riesgo

respecto a sus posibilidades.

137




Por ultimo insistimos que la tutoria hoy en dia representa una prioridad para del
proceso ensefianza-aprendizaje, en las instituciones de educacidn superior, en el
nivel de posgrado ya que se da un encuentro entre un tutor y un tutorado dando
lugar a una relacion social, en este sistema permite tener una relacion
individualizada y genera una comunicacion, con el propédsito de mejorar la calidad
y la oportunidad de los mensajes que se intercambian en una relacién bilateral
entre el tutor y el tutorado y se garantiza un mayor rendimiento escolar y eleva la
calidad en la educacion y abate los indices de reprobacion y desercidn. Por otro
lado este tipo de actividades académicas, también representan una modalidad en

el campo de la evaluacion del aprendizaje.
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CAPITULO TERCERO

LA EVALUACION EN LA FORMACION DOCENTE
EN LA MAESTRIA EN DERECHO

En este capitulo se aborda la necesidad de formacion del alumno de posgrado
(Maestria) para la educacion superior, los problemas y factores que repercuten en
esta drea; se presentan los estudios de posgrado como alternativa para la
formacion de recursos humanos para la docencia, se analiza el caso de la Facultad
de Derecho de la UAEM, mas adelante se hacen algunos sefialamientos sobre la
evaluacion de la practica docente, enfatizando su aplicacion en el contexto

institucional, donde se desarrollara el proyecto, objeto del presente trabajo.
3.1. La formacidn de personal académico

El problema de la formacion de profesores en la Maestria ha sido un tema de
vigencia permanente en la educacion intencionada y sistematica. En la actualidad
ha cobrado una peculiar importancia, dada la situacion, en extremo critica, en que

se encuentra la educacion en todas partes y a todos niveles.

En la ensefianza superior, pinaculo de! sistema de ensefianza, este problema se ha
agudizado, entre otras cosas por el incremento de la demanda, proporcionalmente
mayor en este nivel que en los anteriores; por el elevado costo de la preparacion

profesional y, quiza io mas grave, por la ineficiencia terminal de los egresados en
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cuanto a su adecuacidn a los requerimientos laborales y a las demandas

socioculturales.

La preocupacién por satisfacer las necesidades, vivamente sentidas, de una
educacidon universitaria que atienda a los niveles de calidad sin descuidar los
aspectos cuantitativos, hace volver los ojos hacia el profesorado. Ademas, el
impacto de la revolucién cientifico-tecnoldgica, generada en gran parte dentro de
las instituciones de ensefianza superior, ha hecho conscientes a las Universidades
de la inercia de sus sistemas y de sus métodos de ensefianza. Al evaluar su
funcionamiento y su organizacidn con criterios internos y externos, la crisis de la

Universidad se hace patente.

Uno de los elementos ciave del problema lo constituye la ensefianza y, en

concreto, los agentes de la ensefianza, es decir el claustro de profesores.

3.2. La Necesidad de Formacion del Personal Académico: Obstaculos y
Dificultades

En este apartado haremos una serie de reflexiones para mejorar la formacion del

personal docente.

3.2.1. Factores Sociales. La clara conciencia de la necesidad de la formacion del
docente universitario es un hecho reciente. Surge de la confluencia de factores
diversos que van desde aquellos originados por la sociedad global, de tipo
socioeconomico y politico fundamentalmente, hasta  aquellos estrictamente

académicos.

La Universidad actual es objeto de demandas, de expectativas, de criticas y de
otras presiones e influencias por parte de diversos grupos y sectores de la
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sociedad. Distintos autores han asignado diversos papeles a esa institucion,
conforme a la perspectiva de andlisis que cada uno emplea. Estos van desde la
autoeliminacién de la Universidad y su recreacidn en la sociedad, hasta su
refuncionalizacion, atendiendo a las necesidades concretas que afronta el pais. El
interés por la Universidad no hace mas que denotar la conciencia creciente de que
ésta tiene un determinado papel que cumplir en la sociedad y de que, ademas la
Universidad es especialmente sensible a los problemas que vive la sociedad global.

En las ultimas décadas aparecen demandas especificas, objetivas y subjetivas, que
afectan a la Universidad y que plantean, directa o indirectamente, la necesidad de

la formacion docente.

Entre las demandas objetivas que la sociedad hace a la Universidad y que inciden
en la necesidad de formacion docente, se encuentran la incorporacion masiva de
estudiantes a la institucion, el problema del empleo en el ambito profesional y la
urgencia de profesionales mejor preparados para desarrollar su labor. La
expansién y masificacion de la educacién superior responde entre otros factores, a
la presién de grupos sociales, particularmente de las capas medias de la poblacién
para recibir educacion, y a la necesidad por parte del Estado de responder, aungue

sea parcialmente, a tal presion.

El fendmeno, relativamente reciente, de la devaluacién de la educacién®, no
atenda la presion que se ejerce sobre la Universidad, sino por lo contrario, la
acentua en la medida en que se exige -cada vez mas- una mayor escolaridad en el
mercado de trabajo. Intimamente relacionando con lo anterior, por el desempleo y

subempleo crecientes que padecen muchos profesionales, se dan presiones sobre

% | 5 devaluacion educativa es un fendmeno que preecupa a toda la comunidad universitaria y en el mercado de trabajo, ya que
cuando egresan ‘os alumnos dificilmente ingresan a obtener una fuente faboral.
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la Universidad a fin de que ofrezca trabajo, al menos en parte, a sus propios
egresados, estas situaciones colocan a las instituciones en la necesidad de habilitar
a un gran numero de estudiantes de Maestria que, en muchos casos, son
incorporados de manera acelerada. El problema no se reduce ciertamente a la
necesidad de propiciar y buscar la formacién de los docentes sino que también
toca otros aspectos organizativos de la vida académica en general; por ejemplo,
los relativos a los mecanismos de participacion de los profesores en los niveles

académicos de institucion.

En el nivel superior, la labor docente se estd convirtiendo cada vez mas en una
fuente de trabajo, en una profesion para un numero cada vez mayor de egresados
universitarios. A pesar del alto niUmero de profesores de asignaturas, se observa
una cierta tendencia a la ampliacion y consolidacion del profesorado de carrera. De
alguna manera se estd gestando un proceso de profesionalizacion del trabajo
académico universitario, lo que significa que la principal fuente de ingresos, si no
la exclusiva, de este sector es precisamente su trabajo como profesor de medio o
de tiempo completo. Este hecho, entre otros, plantea la necesidad de
profesionalizar la ensefianza en el sentido de hacer del docente un profesional de

la misma, con una formacion especializada para enfrentar su tarea.

Entre las demandas subjetivas que inciden en la necesidad de formacion docente,
podemos enunciar la presion de profesores, estudiantes y de organizaciones
universitarias, para el establecimiento de programas y acciones orientados a la
superacion académica de la institucion. La atencién a la formacién del personal
academico se vuelve prioritaria, pues se reconoce que el elemento humano es

fundamental en todo proceso social educativo.
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Las demandas que los profesores hacen a la Universidad sea, en forma individual
o colectiva organizada, con el objeto de lograr mejoras académicas y participacion
en la vida institucional, contribuyen a que la institucion perciba la importancia de

este sector y reconozca la necesidad de atender sus planteamientos.

3.2.2. Factores Académicos. Entre los elementos académicos que se han
conducido a percibir la necesidad de formacion de personal académico, se
encuentran los relativos al aprovechamiento escolar, asi como los relacionados con
los planes y programas de estudio. En relacion con el aprovechamiento escolar, los
indices de desercion y reprobacion llegan a ser alarmantes en algunas escuelas y
facultades. Se sabe que inciden en él muitiples aspectos, entre otros, podemos
mencionar causas como el bajo nivel econdmico, social y cultural de los afectados,
factores nutricionales y psicofisioldégicos en general, derivados en parte de
aquéllos, ademas de causales propiamente pedagdgicos dentro de las cuales la

accion educativa del profesor es un elemento relevante.

La situacion de los planes y programas de estudio, por su parte, hacen evidente la
necesidad no solo de personal especializado que pueda intervenir en el disefio de
aquéllos, sino también de un cuerpo docente capacitado para participar en su
definicidn, interpretacion y adecuacion a las necesidades concretas de sus
estudiantes. De otra manera, las acciones encaminadas al disefio y/o el rediseno
de los planes y programas de estudio y las propuestas alternativas de trabajo
académico, se encuentran con serios problemas que van desde la necesidad de
personal especializado que genere y guie tales reformas, hasta la posibilidad de
que el profesorado asuma el papet que supuestamente le exigen €sos cambios. No
solo se trata de reducir el problema a una cuestion de mera capacitacion, es
necesario, en forma paralela, establecer una politica académica que fomente vy

propicie la participacion de los profesores en la vida institucional.

143



Por otro lado, el desarrollo de la ciencia y de la tecnologia obliga a la Universidad a
actualizar a su personal académico. De otra manera, la formacion del estudiante es
ya obsoleta antes de su egreso. La caducidad del conocimiento también ocurre en
el campo educativo, con lo que este problema se hace mas complejo. No sdlo se
trata de formar profesores que conozcan y actualicen su adrea especifica de
conocimientos, sino de actualizacion también en los avances de las disciplinas
educativas. Es decir, que su capacitacion esté apoyada en un proceso permanente
de superacion en las areas psicopedagdgicas y didacticas, en un proceso
permanente de formacion y actualizacion académica, cientifica y de desarroilo

humano.

3.2.3. Problemas que enfrenta la tarea de Formacién de Personal
Académico. El hecho de que sea evidente la necesidad de formacion docente no
facilita necesariamente la tarea. Existen factores de diversa naturaleza que, en su
mayor 0 menor medida, la limitan, entorpecen e incluso llegan a impedirla. Entre
ellos cabe destacar los de orden cultural y tradicional, fundamentalmente los que
se refieren a la concepcion del estudiante y del profesor respecto del aprendizaje;
los derivados de la organizacion académica-institucional y los relativos a la

conceptualizacion de la docencia universitaria.

a) Factores de tipo cultural-tradicional que enfrenta el trabajo de

formacion de profesores.

A pesar de que la Universidad medieval otorgaba y exigia a sus catedréticos la
licentia docenti, no podemos afirmar que [as Universidades hayan abordado el
problema de la formacion propiamente pedagdgica de sus profesores. E! problema
del aprendizaje y la ensefianza no fue visto como tal durante mucho tiempo,
bastaba que el futuro maestro dominara su materia y asimilara el meétodo
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tradicional, que era simplemente aquel que habian aprendido por sus maestros en
el transcurso de su formacién profesional. Asi su capacitacion docente se concebia,
en todo caso, como algo inherente al aprendizaje del area de que se trata. La
preparacion de profesores, tal como actualmente la conocemos, es relativamente
reciente y no surge precisamente de las necesidades del sistema de educacidn
superior, sino del desarrollo y expansion de la escuela primaria; porque en este
tipo de instituciones se preparan profesionalmente a profesores y dificilmente son
improvisados. En las instituciones superiores no se exige una formacion
pedagdgica para desarrollar la docencia; en algunas instituciones ya se ha
analizado este problema y para atenuarlo se han creado programas de formacién
docente.

La revision de los curricula de las distintas carreras que ofrecen las Universidades
mexicanas hacen evidente esta concepcidn, a pesar de que en algunos casos un
campo importante de trabajo de los egresados lo constituye la docencia. La
Maestria, que tiene como una de sus finalidades explicitas la formacion de

maestros, tampoco ha proporcionado una capacitacion suficiente al respecto.

Si analizamos esta situacion con mayor detenimiento podemos apuntar, a nivel
hipotético, varios supuestos, tanto en relacion con el estudiante, como con el

profesor de educacidn superior.

En cuanto al primero, creemos'® que subyace la idea de que la etapa educativa

termina con la nifiez; de que el aprendizaje es un problema de las primeras etapas

0 Es yna idea equivocada porgue el aprendizaje se adquiere en todas las fases del desarrollo humano y no precisamente en la
nifiez, por consecuencia el docente debe tener una formacion pedagégica para elevar el aprendizaje significativo en el alumno. Por
otra parte los cursos de formacién docente a los que nos hemos referido anteriormente resultan un acierto.
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del desarrollo humano y que en este sentido no hay mucho que hacer por €l joven
y el adulto, o bien que éstos cuentan con los elementos necesarios para
emprender su aprendizaje, 0 que es inutil intentar cualquier tarea educativa a esa
edad. Quizd también subyace el supuesto de que, dado que la funcién del nivel
superior es la formacién de profesionales, lo importante es la transmision de un
saber especifico. Esto sdlo exigiria del profesor el dominio de ese saber y, por
parte del estudiante, Unicamente requeriria interés y voluntad para abordar las
tareas. En todo caso, el asunto se reduce a un problema de disciplina y de
voluntad: es necesario desarrollar habitos de orden y de trabajo, de rigor y

precision en las tareas cientificas.

En relacidn con el aprendizaje subyacen, a veces de manera contradictoria,
diversos supuestos: se desconoce que, independientemente de la edad, el proceso
basico es el mismo; que el aprender no es un problema solamente intelectual; que
el hombre no aprende “reflejando” la realidad, copiandola, y que no basta, en todo
caso, la “voluntad” o el interés, en tanto que estas tltimas también son conductas
que aparecen, o no, dependiendo de un sinnimero de factores; siendo alguno de
ellos los economicos y sociales, ya que estos afectan en gran parte el problema del
aprendizaje porque no cuentan con los recursos para sufragar sus estudios y esto

genera a la larga desercion escolar.

En el mismo sentido, se olvida también que los aprendizajes y las experiencias de
aprendizaje previas conforman una determinada disposicion a la posibilidad de
incorporar nuevos objetos; se desconoce el fundamento interpersonal de todo
proceso de conocimiento, el papel fundamental que tiene el profesor en el vinculo
del estudiante con el objeto de aprendizaje, ya se trate de un aprendizaje presente

o de futuros aprendizajes.
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Si bien el estudio de estas situaciones ha hecho evidente una serie de problemas
en torno a la ensefianza universitaria, el proceso de incorporacion de tales
planteamientos se torna a veces lento y dificil. Porque no esta reglamentada la
formacion didactica del docente cuando se integra a la catedra universitaria, por lo
que es menester exigir el dominio de los programas que se van a impartir, pero
ademas tener experiencia docente, solo asi podemos elevar el nivel educativo,

independientemente de los sistemas de evaluacion que se estan proponiendo.

b) Problemas derivados de la organizacion académica que inciden en

la formacion docente.

Estrechamente vinculado con lo anterior, la organizacion académica y la vida
“educativa” de las instituciones tampoco favorece mucho la formacion del
profesorado. En realidad, ésta debia ser un proceso permanente que surgiera del
esfuerzo conjunto de la institucidn o dependencia, de las areas académicas o
claustros de profesores, organizados de la manera que se juzgara pertinente. Sin
embargo, lo que se observa es una disociacion muy seria entre lo académico y lo
administrativo propiamente dicho, entre los niveles de planeacién y los de
ejecucion, porque no se le dota de la infraestructura académica para desarrollar su
labor. La posibilidad de que los profesores discutan los problemas que afrontan
cotidianamente es escasa, porque se carece de programas econdmicos para un
buen desarrollo, la institucion generalmente no los fomenta, pero muchos
docentes tampoco los consideran importante. Porque varios no viven de su
actividad docente solo la toman como un complemento econdmico; quizas porgue
el salario del docente le es insuficiente y desmotivante ya que dificilmente podrian

101

vivir en forma desahogada El problema se diluye en responsabilidades

10! £s importante que evaitien [a Instituciones de Educacién Superior, para establecer programas de incremento de personal de
carrera, pero que los sueldes suficlenie para vivir de la docencia. ¥ con elle se podria garantizar un buen desarrollo académico,
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individuales: el profesor que tiene problemas con su grupo, es el Unico

responsable, el inico, en todo caso, que sabe como resolverlos.

La organizacidén académica, al hacer recaer sobre los profesores, en lo individual,
las tareas de ensefiar, materias o asignaturas, conlleva el riesgo de fragmentar el
proceso de conocimiento y asi mismo de atomizar las funciones académicas, con la
consecuente confusion y dispersién del esfuerzo y de la atencion de los
estudiantes. Ocurre con frecuencia que los profesores desconocen el plan de
estudios y los objetivos generales de la carrera que imparte la escuela donde
ensefian; en esas condiciones, dificilmente pueden adecuar e intencionalizar su
ensefianza y su actividad académica. Todo docente que se integre a la educacion
superior debe tener la misma congruencia en el dominio de la materia que va a
impartir para lo cual, seria importante que fuera evaluado por la academia y con

ello garantizar un buen aprendizaje al alumno.

Las instituciones educativas o dependencias académicas deben procurar y propiciar
la mayor coherencia posible en el nivel de su organizacion. Esto implica un
esfuerzo permanente de comunicacion con el personal académico, porque en gran
parte de ellos depende la calidad académica por lo que sera necesario que
conozcan ampliamente el curriculum y comprometerios a tener una participacion
activa y comprometida con la institucion. Uno de los problemas centrales consiste,
sin duda en los planes y programas de estudio; en la necesaria coherencia entre
las materias o asignatura de un mismo plan y dentro de éstas mismas. Tal cosa
supone criterios de organizacion y de estructuracion curricular, asi como criterios
de orden metodologico que deben ser conocidos, analizados y aceptados por el
personal académico, a fin de que exista una base comin minima de

intencionalidad.
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Todo esto plantea la necesidad de formacion no solo del personal docente, sino
también del personal que tiene bajo su responsabilidad tareas académicas y

administrativas.
c) El problema de la conceptualizacion de la formacién docente.

Otro rubro del problema lo constituye la necesaria teorizacion del problema
propiamente educativo y del problema de la formacién del personal académico
universitario; el docente deberd involucrarse en la practica docente y en la
investigacién para que tenga la capacidad y el compromiso de predicar con el

ejemplo.

No pretendemos afirmar, por lo sefialado anteriormente, que basta someter al
profesor a un programa escolarizado. Si bien es importante su asistencia a cursos,
seminarios, conferencias y otras actividades similares, un programa de
formacion'®? docente debe estar inscrito en un proceso mas amplio de superacion
académica que contemple la solucidn de los problemas institucionales. Estos
problemas no se encuentran separados o desvinculados entre si; el paulatino

avance en uno de ellos puede repercutir en el proceso global.

Emprender un programa de superacidn docente exige reflexionar sobre la docencia
universitaria que pretendemos, sobre todo en lo que hace a tres aspectos: la
docencia, como actividad que intentamos mejorar; el profesor de ensefianza
superior, que es el sujeto hacia el que va encaminado nuestro esfuerzo, en cuanto
agente de ese proceso y; el grupo o equipo que ha de coordinar y llevar adelante

las tareas de superacion docente.

102 Ya se ha comentado en varios foros la necesidad de establecer un programa de formacidn docente, porque es un programa de
contingencia que nos permite formar paulatinamente al claustro academico.

149




Con relacion al primer aspecto, es necesario preguntarnos por qué queremos
mejorar la accidon de nuestros docentes, como es su practica y como querriamos
que fuera. Estas preguntas conllevan aspectos de tipo tedrico y valorativo que nos
conduce a plantearnos qué es la docencia, qué implica, qué factores o elementos
estan presentes en ella, cudles son sus finalidades, qué &reas o campos del
conocimiento pueden presentar aportes valiosos para su desarrollo y cudl es el
papel o importancia de sus distintos componentes. En fin, que tipo de docencia es

conveniente y viable en nuestras instituciones.

Con relacion al segundo, las interrogantes se orientan en dos niveles: por una
parte, cudl es la situacion real del docente y qué perfil de docente se busca en
términos de conocimientos, habilidades y actitudes; por otra, cudles son las
implicaciones que para un trabajo de formacion de profesores trae consigo el que

éstos sean adultos y con una mayor o menor experiencia en la docencia.

Derivado de lo anterior, queda por plantear y resolver el tercer problema: a quién
compete y bajo qué mecanismos es posible la formacidn del personal académico.
Dada la complejidad del hecho educativo, el avance y los aportes de diversas
disciplinas y areas del conocimiento humano al estudio del mismo,;es necesario
que las instituciones cuenten con personal especializado en este campo. Las
caracteristicas que ha de tener el equipo que emprende tal tarea, y los vinculos
que éste ha de buscar con los profesores y demas instancias institucionales,
implican una respuesta tanto educativa, propiamente dicha, como de politica

académica de la institucion.

La resolucién de este problema en sus tres aspectos debera integrar, o al menos
contemplar, toda la gama de dificultades y limitaciones de la situacion concreta

que viven cotidianamente los profesores.
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3.3. Consideraciones Generales sobre la Tarea de Formacion de Personal

Académico

Necesariamente, en algin campo de la actividad profesional, o en alguna area o
sector del conocimiento, el ejercicio de la docencia supone implicitamente una
interdisciplinariedad interna y requiere de ella, ya no sdlo como exigencia para el
tratamiento adecuado de la situacién educativa sino también, y sobre todo, por la
conexion y modificacion reciproca que se establece en el vinculo de un campo
determinado del saber con el conocimiento propiamente educativo. Por
consiguiente, es necesario establecer programas de formacion del personal
académico que contemplen no solo la adquisicion y dominio de conocimientos y
habilidades propias de un quehacer profesional determinado, sino también la
adquisicion y el dominio de un marco tedrico de referencias de la docencia
universitaria y de la educacion, asi como el desarrollo de las habilidades y actitudes
educativas. También el posgrado debe ser un alternativa para la formacion de

académicos de alto nivel profesional.

La formacion educativa del personal académico debe abordarse desde una
perspectiva intra e interdisciplinaria, dada la multiplicidad de elementos y factores
que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje y la complejidad de su
analisis bajo diversas perspectivas o dimensiones, asi como por las implicaciones

pedagdgicas que pueden encontrarse de ese analisis en la practica educativa.

Es importante que se procure la vinculacion de la practica docente con el proceso
de formacién de manera que, por una parte, la practica de la docencia se convierta
en campo de investigacion y de experimentacion, asi como en campo de
formacion, con criterios y expectativas nuevos. Importa de igual modo, que el

proceso de formacién consista fundamentalmente en la reflexion sobre las
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condiciones y situaciones concretas de la practica docente. Solo asi puede
concebirse fa practica académica de docencia e investigacion como punto de
partida, como referencia permanente y como término de la formacién del personal
académico.

Es necesario que la formacion del personal académico para el ejercicio de la
docencia se desarrolle en situaciones de docencia. El proceso de ensefianza-
aprendizaje en el que se intenta la formacion de profesores, ha de ser concebido
como un “espacio” amplio en donde el educador se confronte consigo mismo y con
otros, donde pueda contrastar sus propias concepciones y experiencias, donde
pueda asumir roles diversos que propicien la ruptura de estereotipos y posibiliten
nuevos aprendizajes'®>. Se trata pues de propiciar un “campo de experiencias” en
las relaciones con otros profesores, con los coordinadores de las actividades
académicas e incluso con los mismos estudiantes. En este tipo de situaciones
puede encontrarse el germen y la posibilidad de que los profesores asuman su
tarea con una actitud creativa y cientifica, y de que puedan investigar su propio

trabajo.

Es importante el reconocimiento de papel del personal académico universitario
dentro de las instituciones de ensefianza superior. Este reconocimiento nos lleva a
afirmar que su formacion no puede reducirse a un programa de capacitacion
desvinculado del conjunto de la institucion y de sus funciones y tareas propias. En
este sentido, es necesario propiciar condiciones para que [os profesores puedan
actuar discutir y encontrar o proponer soluciones a los problemas que se afrontan.
De esta manera puede garantizarse un proceso de formacion permanente del

personal académico dentro de las situaciones y condiciones cotidianas. Es

103 También se debe preocupar por desarrollar la comunicacién para que se desarralle el intercambio de ideas con el alumno v la
clase sea mas activa e interesante y propiciar en £l alumno la reflexién.
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necesario vincular al alumno de Maestria con la practica docente a través de
programas de adjuntias'®®, mediante los cuales el alumno es evaluado durante el

proceso de formacion docente.

3.4. Los Estudios de Posgrado como Alternativa para la Formacion de

Profesores

Hemos hablado en los capitulos anteriores que la Maestria en Derecho es una
alternativa para formar docentes del mas alto nivel dentro de un campo de
conocimientos, con capacidades de investigacion e innovacién técnica y

metodoldgica y también introducirlos a la investigacion.

3.4.1. Naturaleza del posgrado. El posgrado en México, se ubica en el tipo de
educacion superior, corresponde al maximo nivel de estudios que se pueden
realizar en las instituciones de este pais. La funcion formal del posgrado en
México, como en muchos otros paises, ha sido de corte académico, es decir, la de
formar cuadros para las propias instituciones de ensefianza superior, y como

funcion colateral se ha atendido a la formacion de profesionales de alto nivel.

Tradicionalmente el posgrado se ofrece en tres opciones: Especializacion, Maestria

y Doctorado, teniendo como objetivo:

“Formar recursos humanos de la mas alta calidad que profundicen y amplien el
conocimiento y la cultura nacional y universal para desarrollar la ciencia, la

tecnologia y las humanidades, asi como para transformar e innovar los aparatos

104 £} programa de adjuntias, actualmente no esta reglamentado, pero es importante porque una vez regulado podran tener la
oportunidad de practicar los futuros docentes.
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educativo y productivo de bienes y servicios, en aras de atender y satisfacer las
1105

necesidades de desarrollo del pais
Las politicas mas frecuentes relacionadas, directa e indirectamente con la
formacién docente a nivel universitario son: el apoyo a la creacidon de posgrados
en todas las areas de conocimiento, los programas de becas de posgrado, el
financiamiento de cursos de actualizacién, el patrocinio de centros de formacion en
el pais y el impulso a la investigacion educativa que se vincula con los problemas

de la formacion y la docencia.

La creacion y promocién de estudios de posgrado, sobre todo de Maestrias en
general y de educacion en particular, y el programa de becas institucionales que
en muchos casos los acompafia, son una estrategia indirectamente vinculada con
la formacién de profesores. Lo anterior se basa en la afirmacion de algunos
organismos publicos y Universidades de que este tipo de estudios formales

cumple, entre otros, con el objetivo de formar docentes de alto nivel.

Acerca de los posgrados podemos identificar un primer problema que consiste en
que lo que se da como contenido pedagdgico - didactico tanto como complemento
a Maestrias disciplinarias como Maestrias en educacion, no constituye una vision
totalizadora de la practica docente. En fa mayoria de los casos esta formacion se
reduce a elementos de la tecnologia educativa. Este punto de vista se ubica en la
discusion que aparece en diversos ensayos acerca de si la formacion puede
reducirse a “capacitacion” o debe entenderse como “preparacion integral” del

docente, lo que implica una multiplicidad de enfoques y factores.

105 SEP, Programa Nacional de Posgrade, 1989-1994, p. 40.
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Otro problema se refiere a que tal vez no basta con transformar contenidos
pedagdgico-didacticos que se imparten, a fin de que éstos no se limiten a la
tecnologia educativa, sino que también es necesario modificar una serie de
factores que inciden en el trabajo docente. Ademas, no es lo mismo ensefar una
ciencia que otra, problemética que deberia influir en los contenidos pedagdgicos de

los programas de formacion.

3.4.2. El Posgrado en Derecho de la UAEM. La evolucion del curriculum del
posgrado en la Facultad de Derecho de la UAEM puede dividirse en tres etapas, a
las que, convencionalmente, llamaremos surgimiento, la primera reforma; la

segunda reforma; y la época actual.

El surgimiento (1976-1980). Los primeros cursos de posgrado comenzaron a
dictarse en agosto de 1976 con un plan de estudios que no contd con la
aprobacién oficial, sino hasta dos afios después, cuando en mayo de 1978 el
Consejo Universitario acordd reconocer la existencia de la Division de Estudios de
Posgrado de la Facultad de Derecho y de la Maestria en Derecho, y validar los
estudios que se habian venido realizando en ella. La Maestria en Derecho se
implantd de facto, tuvo ingreso en dos promociones ~1976 y 1977- y, después de

recibir la aprobacién oficial por el Consejo Universitario, desaparecié también de

facto.

La primera reforma (1980-1986). El 31 de marzo de 1980 el Consejo Académico de
la Facultad aprobo la primera reforma curricular formal del posgrado. Entonces se
crearon cuatro programas de Especialidad, cuatro de Maestria y uno de Doctorado.
Sin embargo, el Doctorado nunca funciond y las Maestrias realmente acabaron

fundiéndose en una sola: La Maestria en Derecho.
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La segunda reforma (1986-1993). Este modelo, que es con mucho el mas definido
y conceptualmente claro de los que hasta entonces habian existido, contemplaba
un ciclo propedéutico, seis Especialidades y una Maestria. Tanto en esta como en
la reforma anterior el posgrado se cursaba sin considerar la independencia entre
niveles educativos, es decir, la Maestria y la Especialidad se cursaban en un solo
paquete. El alumno tenia que cursar dos afios después de la licenciatura, al
término del primero obtenia el diploma de especialista en alguna de las areas

juridicas y concluyendo el segundo afio el certificado de estudios de Maestria.

La época actual (1993 a la fecha). Después de revisar los planes y las estrategias
instrumentadas a lo largo de 17 afios, se presenta un nuevo modelo curricular,
bajo un esquema de independencia entre niveles, que contempla la puesta en
marcha de tres programas de especializacién y un programa de Maestria, este
ultimo de caracter general y con ejes de formacion definidos hacia la docencia y la

investigacion en el campo del Derecho'®.

Atendiendo a los proyectos de instrumentacion del posgrado, definidos en 1993, se
inician los trabajos para el disefo del programa de Doctorado que culminan con la
elaboracion de un documento que fue aprobado por el Consejo Universitario en
febrero de 1997, e inicié sus actividades con el ciclo propedéutico en septiembre
de 1999, cabe sefialar que para este programa se cuenta con el apoyo de [a
Division de Estudios de Posgrado de la Facultad de Derecho de la Universidad

Nacional Auténoma de México'®’.

3.4.3. El caso de la Maestria en Derecho de la UAEM. Por ser de interés para
el desarrollo del presente trabajo se describen las caracteristicas del programa de

s Yéase Curriculum del Posgrada de la Facultad de Derecho de la UAEM, Ob cit.
107 [dem.
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Maestria, ya que en él se instrumentard el modelo de evaluacion que se trabaja.
Posteriormente me referiré de manera particular en los instrumentos de

evaluacion.

3.4.3.1. Conceptualizacion de la Maestria. El documento curricular gue
orienta el funcionamiento del posgrado en Derecho de la UAEM, contiene una

descripcion genérica de las caracteristicas del Maestro en Derecho.

“E| Maestro en Derecho estd capacitado para desarrollar las actividades
académicas del mas alto nivel en el campo de su disciplina. Dispone de un
conocimiento extenso e integral en cuanto al origen, desarrollo, avances e impacto
de los sistemas juridicos sobre la sociedad. Estudia los paradigmas existentes, los
analiza y eval(a su grado de validez y dmbitos de aplicacién, colaborando ademas

a su apropiacion por la comunidad mediante acciones de extension.

Dispone de una formacién metodoldgica avanzada, lo que le permite iniciarse en
la investigacion juridica de alto nivel. Asume el compromiso de participar en el
desarrollo del conocimiento y en su aplicacién al avance y mejoramiento del
ejercicio de su profesion, atendiendo prioritariamente a las necesidades que le

plantea su entorno institucional, regional y nacional.

Tiene, ademds, una sdlida formacion en metodologia educativa aplicada al
Derecho, que io capacita para la docencia especializada en esta disciplina en
cualquiera de los niveles de la educacion. Participa en proyectos de investigacion,

innovacion y desarrollo educativo en el campo juridico™®,

108 (yrriculum de posgrade, Ob. cit. p. 62.
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A partir de esta conceptualizacion se definieron los objetivos generales del
programa y los contenidos que, estructurados en areas curriculares, harian posible

su logro.

Aqui, abordaremos las cuestiones inherentes a la formacién de profesores
pretendidos por la Maestria a través del area de docencia juridica, sus acciones,
estrategias y proyectos de instrumentacion para tal propdsito. En el capitulo III,

abordaremos lo correspondiente a la formacion para la investigacion.

Para la instrumentacién del programa se propusieron algunos proyectos, entre
ellas se encuentra el disefio de un sistema de evaluacion docente, y uno para el
aprendizaje, mismos que a la fecha se encuentran en desarrollo y las acciones
derivadas de ellos se aplican de manera asistematica, para no esperarnos hasta su
culminaciéon porque nos encontrariamos desfasados cuando estos se hayan

terminado.

El hecho de que una gran mayoria de los alumnos participantes en el programa, no
cuenten con experiencia docente, y la dificultad, o poca disposicién, para
incorporarse como docente en alguan nivel, ha propiciado que se incorporen las
adjuntias en el nivel de licenciatura, como actividad de aprendizaje obligatoria para

el desarrollo del area de docencia.

Como ya se ha mencionado en el capitulo primero, las acciones planteadas y la
necesidad de evaluarlas se inscriben en el contexto de la institucion donde se
inserta el programa de Maestria. Esto es, el impacto que se tenga en ella
repercutira necesariamente en el nivel de licenciatura que requiere de personal

altamente calificado para afrontar los retos del nivel, en la propia Maestria que se
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retroalimentara para mejorar la calidad educativa, y en el doctorado, que tendra

los aspirantes potenciales con las caracteristicas que requiere.
3.5. La Evaluacion de la Docencia en el Nivel Posgrado

En nuestro caso, la evaluacion de la docencia adquiere especial relevancia y
dimensiones diferentes, por un lado nos encontramos con la evaluacién de los
docentes responsables de los cursos propios de la Maestria'® y por el otro, la
evaluacién de los aprendizajes de los alumnos que participan en el posgrado vy,
que como parte importante de su formacion tienen que demostrar una serie de
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes relacionados con este campo. Es
decir, el drea curricular de la Maestria para la formacion de docentes.

Lo anterior nos lleva a diferenciar la evaluacion de la docencia y hacer
planteamientos para cada una de las esferas de la evaluacién docente en nuestro
programa. Es decir, por un lado se trata de evaluar el desempefio de los docentes
responsables de todas y cada una de las asignaturas que integran el plan de
estudios de la Maestria, independientemente del area curricular en que se
inscriban (juridica, metodologica o de docencia), a través de diferentes fuentes e
instrumentos y, por el otro se trata de evaluar la formacion de los alumnos para la

docencia.

Dado que en el nivel de posgrado existen actividades que no se pueden considerar
similares a los cursos escolarizados tales como los seminarios, los talleres de
investigacion v la direccidn de los trabajos de tesis, muchas de las cuestiones que

se suelen indagar en los instrumentos para evaluar la docencia en los niveles de

109 (Jebe de ponerse en practica los concurso de aposicién, para evaluar la calidad académica del docente y garaniizar al alumno
un buen maestro y un mejor aprendizaje.
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licenciatura no son respondidos regularmente por los estudiantes, o bien, dicen

muy poco sobre la eficacia docente en los programas de posgrado.

El posgrado es un nivel educativo en el cual se pretende, en el grado de Maestria,
mejorar sustancialmente la preparacién que el egresado de licenciatura recibid a
través del plan de estudios correspondiente, y en muchos casos lograr la
Especializacion en algun campo de la practica profesional. En algunos casos, como
es el nuestro, los estudios de Maestria se encaminan a la preparacion de los
graduados para el desarrollo de la investigacion y la docencia en el area del

Derecho.

El predominio de actividades tales como los seminarios y los talleres de
investigacién en los programas de posgradc se debe fundamentalmente a que
estos espacios constituyen ambitos apropiados para el debate de las teorias, de las
ideas y de las metodologias propias del quehacer heuristico. Las teorias y las ideas
no se aprenden, se asimilan, se destruyen y reconstruyen a través de fa discusion
académica. Por ello, el analisis y la discusion son actividades esenciales para la
formacion del alumnado en los estudios de posgrado.

El objetivo final de este nivel es, en todos los casos, propiciar el desarrollo de la
autonomia del estudiante para su quehacer futuro. La autonomia implica que el
futuro graduado tenga la capacidad de generar propuestas originales a problemas
reales o a interrogantes de la ciencia. Implica, ademads, que el estudiante no
dependa de sus maestros 0 asesores en el proceso, conducente al desarrolio del

trabajo cientifico.

Para el desarrollo de instrumentos adecuados para evaluar a los profesores, es

importante identificar las actitudes, comportamientos y la utilizacion de situaciones
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educativas que se pueden considerar propicias para el desarrollo de la autonomia

de los alumnos*'°.

La autonomia intelectual supone la capacidad del individuo obviamente
colaborando a que esta nueva generacion logre, a su vez, la autonomia intelectual.

Aguilar y Viniegra llevaron a cabo un estudio bajo un enfoque participativo de la
educacion, para apreciar relacion dialéctica entre la postura del profesor y su
practica docente, infiriendo esta Ultima de la cualidad y diversidad de actividades
que los alumnos llevan a cabo en las situaciones de aprendizaje’'!.

Ese estudio no concedid relevancia a conocer si los alumnos han aprendido o no
determinados conocimientos, sino explorar qué hacen para recrearlos o generarlos.

Se indago lo que el alumno hace y cémo lo hace.

Lo observado por Aguilar y Viniegra, sugiere que la formacion docente tiene graves
carencias en el dominio de métodos de construccion del conocimiento. Mas aun,
en ocasiones, la formacidn técnica del profesor acentia e! aprendizaje de ciertos
medios que crean la ilusion de progreso, lo cual no ayuda a autocriticarse, a

analizar su practica profesional ni a cuestionar su entorno!*2.

Los autores citados concluyen que la educacion es profundamente deficiente, dado
que el alumno tiene una escasa participacion en la conformacion de las situaciones
de aprendizaje y en la construccion de su conocimiento; sus actividades son

predominantes pasivas: esperar que otros opinen, decidan, realicen, critiquen o le

10 Nos referimos a la autonomia del alumno, cuando evalde al profesor, esa evaluacion debe analizarse con reservas y debe
confrontarse con las evaluaciones de otros grupos ya que en la practica han evaluado en forma deficiente a buenos profesores.
111 (fr. Aguilar y Viniegra, 1977.

112 |dem.
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digan qué hacer y cdmo hacerlo.

El aprendizaje, implica hacer y construir, entender e interpretar, seleccionar y
generar, discriminar y proponer, esto tiene un significado personal y una
trascendencia social; por tanto, sugieren para evaluar el aprendizaje, ia utilizacion
de indicadores tales como: la capacidad que los alumnos desarrollan para construir
su propio conocimiento y el grado en que, de acuerdo con su edad, se involucran,

reflexionan, critican, extraen conclusiones y proponen.

Lo afirmado por Aguilar y Viniegra es valido en cualquier nivel de la educacion

superior, pero es absolutamente necesario en el nivel de posgrado'*?.

3.5.1. La Evaluaciéon Sistematica por parte de los alumnos. Los alumnos
constituyen el conjunto l6gico y natural para obtener una evaluacién sistematica
del profesor mediante instrumentos de evaluacion como encuestas o cuestionarios,
es a los alumnos a quienes el profesor ensefia y para ellos esta disefiado (o debe
estar) el curso. El contacto frecuente y periddico entre el profesor y sus alumnos
ponen a estos en una mejor posicion que otras personas para juzgar la actuacion

del profesor. Precisamente ese contacto frecuente compensa con creces la

supuesta falta de experiencia de los alumnos para dar un juicio confiable.
Evidentemente suponemos que los alumnos son capaces de juzgar Unicamente lo
que es de su competencia, es decir, lo que ellos pueden observar que ocurre en €l

saldn de clases y el impacto que esto tiene en su formacion.

13 [dem.
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Asi como el desempefio del alumno de Maestria, que cumple con una actividad
mas que es la de estar frente al grupo en calidad de adjunto y que sea evaluado

por el receptor del conocimiento.

Para el caso del posgrado, se “propone la utilizacién de un conjunto de actitudes
que promuevan el desarrollo de la autonomia del estudiante, como indicadores

para evaluar el desempefio docente en este nivel™',

Las actitudes, comportamientos y situaciones educativas propiciatorias de la
autonomia intelectual y cuyo desarroilo deberia pretenderse en cualquier nivel de

posgrado, se explican a continuacion:

 Capacidad para participar en el trabajo de grupo: la participacién en el
trabajo colectivo supone respeto y consideracion por las ideas y el trabajo de

los otros, asi como la posibilidad de generar ideas para et avance de grupo.

« Capacidad para expresar sus ideas u opiniones y tomar decisiones sobre su
trabajo: la Libertad para expresar las ideas u opiniones requiere de confianza
tanto en las propias ideas como en la persona misma. Esta seguridad se

adquiere no solamente por la solidez de los conocimientos, sino también por

la experiencia de espacios propicios a la libre expresion de las ideas en que el
respeto al individuo y la retroalimentacion constante sobre su desempeiio
constituyen tacticas fundamentales para el fortalecimiento del autoconcepto
del estudiante. Por otro lado, la capacidad para tomar decisiones se sustenta
en esta misma confianza y se adquiere a través de la experiencia en la toma

de decisiones.

114 Véase Fresan, Magdalena, citada por Loredo Enriquez. Obra de Evaluacion de la Practica docente en el nivel Superior.
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» Capacidad para seleccionar fuentes de informacion adecuadas para los temas
de su interés: hoy la posibilidad de acceso a las fuentes de informacion es
practicamente infinita. Sin embargo, es preciso que un investigador, o quien
se esta formando para tal, sea capaz de seleccionar, discriminando entre las
distintas alternativas, las fuentes que pueden proporcionarle informacion
veraz y rigurosa desde el punto de vista cientifico. Esto implica el dominio de
fuentes documentales o automatizadas, pero también el desarrollo de una
importante capacidad de discriminacion que no puede ser lograda sino a
través de un ejercicio sistematico de bisqueda, seleccién, integracion y

sintesis de informacion.

e Capacidad para reflexionar critcamente sobre la informacion cientifica: el
avance de la ciencia requiere de una posicion critica y de un andlisis riguroso
ante la informacion generada en el d&mbito cientifico; solo de esta manera es

posible proponer explicaciones y alternativas a los fendmenos o a los hechos.

e Capacidad para argumentar sus opiniones respecto a la informacidn
cientifica: la autonomia no supone solamente el andlisis critico de Ia
informacion y la deteccidn de sus debilidades o insuficiencias. Supone
también la capacidad de argumentar con solidez las propuestas tedricas y

metodoldgicas emanadas del analisis.

e Capacidad para proponer soluciones: la capacidad de generar respuestas
originales supone un ejercicio reiterado de la actividad propositiva, la cual, se
fundamente en formacion solida, pero realizada en un ambiente en que las

aportaciones iniciales de la persona son aceptadas y discutidas con una
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actitud reflexiva y respetuosa, en la cual el propio estudiante puede ir

perfeccionandolas o sustituyéndolas, por otras mas adecuadas' ">,

Con base en estas consideraciones, se propone un instrumento, su calificacion y
analisis, asi como la difusién que debe darse, principalmente hacia los maestros

evaluados, a fin de mejorar la practica educativa.

Ademas propone, considerando las actitudes propiciatorias de la autonomia
intelectual, el desarrollo de nuevos instrumentos que, dependiendo de la
naturaleza de las asignaturas y las condiciones institucionales, puedan ser

aplicados en otros @mbitos.

Este constituye un importante avance en materia de evaluacién, quedando para la
agenda del presente trabajo, su analisis riguroso y posterior piloteo para hacer 1as
adecuaciones que se consideren pertinentes para ulterior aplicacion a evaluaciones

correspondientes.

3.5.2. Evaluacién Informal por parte de los alumnos. La estrategia para
obtener informacion de esta fuente puede ser la de dialogar de manera
esponténea con los alumnos que cursan O cursaron alguin curso, o bien a través de
la utilizacién de la entrevista informal a grupos de estudiantes elegidos para tal
efecto, con el fin de obtener informacion adicional sobre el desarrollo del curso.

Se realiza cuando existen resultados contradictorios en la utilizacion de otras

fuentes.

us (fr. Fresan, Ob. cit.
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3.5.3. Evaluacion por parte de pares académicos. La evaluacion de pares
académicos, ya sea formal o informal, constituye un punto importante dentro de la
evaluacién integral de la docencia. Una estrategia de evaluacion formal constituye
la evaluacion de portafolio“e, ya que a través de ella podemos evaluar
condiciones favorables para la docencia antes de proceder a la contratacion de un

maestro.
3.6. La Evaluacion de los alumnos de la Maestria en la practica docente

Como ya se ha mencionado, el objeto principal del presente trabajo lo constituye
la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos de la Maestria en Derecho. En
este apartado nos concretaremos a los aprendizajes relacionados con la formacion
para la docencia. Es decir, el area curricular de la Maestria para la formacion de

docentes.

Dentro de las actividades de aprendizaje formales en esta drea curricular, se
encuentra la participacion de los alumnos de la Maestria en adjuntias docentes en
el nivel de licenciatura, para el desarrollo de ciertos temas o unidades del curso,
donde la evaluacidn que haga el maestro titular de la asignatura, la de los alumnos
y la del maestro responsable de la asignatura de la Maestria, donde se encuentra
inscrito el alumno, conformaran las fuentes de evaluacion para la toma de

decisiones sobre la acreditacidn, o no, del curso.

3.6.1. La Evaluacion del Profesor Titular de la Asignatura de Licenciatura
(practica docente). Puesto que la adjuntia, como actividad de aprendizaje del

curso de Maestria, se concretaria al desarrollo de algunos temas o una unidad

116 |nstrumento de reciente incorporacién en la evaluacion de los docentes, comprende materiales para l2 ensefianza, evaluacién
del desempefio de los estudiantes, preparacion y aciualizacion del profesor, compromiso académico del profesor con la institucion
y con la excelencia académica.
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completa de la asignatura, no del curso completo, se debe propiciar la
comunicacion del profesor de Maestria con los de licenciatura donde los alumnos
desarrollaran esta actividad docente. Lo anterior tiene como objetivos: el definir los
temas o unidades''” en los que participaran los adjuntos y los tiempos en que se
llevard a cabo su intervencion, y en la definicién de los criterios de observacion y la
calificacion de las escalas estimativas que conformaran uno de los criterios como
evidencia del aprendizaje del alumno, contando con un eficaz instrumento de

evaluacion.

3.6.2. La evaluacion hecha por los alumnos de licenciatura a los alumnos
de Maestria. La intervencion docente, que se tenga en el nivel licenciatura,
tendrda que abarcar las diferentes tareas que implica el trabajo docente:
planeacion, ejecucidn y evaluacion del proceso. Como ya se ha mencionado, la
opinién de los alumnos, a través de cuestionarios y encuestas, 0 de comentarios
informales, constituye un elemento importante para la toma de decisiones,

principalmente en este caso por encontrarse en proceso de formacion.

En este proceso, la evaluacion por parte de los alumnos se hara a través de un
cuestionario. La aplicacion, calificacién e interpretacion se llevard a cabo por
personas ajenas al desarrollo del curso, y los resultados seran entregados al

profesor del curso de Maestria, en los diferentes momentos del proceso.

En el disefio del instrumento que serd aplicado a los alumnos, participaran los
docentes de Maestria pertenecientes al area curricular de docencia juridica y un
experto evaluador, de preferencia externo. De entrada, se sugiere que el

instrumento evalle las siguientes dimensiones:

117 Estos serdn dados a conocer a los alumnos al inicio del curso para que dispongan de tiempo suficiente para su oreparacién.
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Planeacién y preparacion de la clase;
Calidad cientifica del contenido;
Presentacion de la instruccion;
Motivacidn y clima de la clase;
Evaluacion;

Responsabilidad hacia la clase;
Organizacion de la clase;

Dindmica pedagdgica.

3.6.3. La evaluacion del profesor que imparte el programa de asignatura
a los alumnos de Maestria. El profesor de la Maestria, como responsable del
proceso de formacién del alumno en esta area especifica, tendra que emitir su
evaluacion con relacion a los aprendizajes adquiridos por el estudiante en el
trayecto del curso. Considerando las capacidades que, se espera, sean
desarrolladas por los alumnos en el nivel, el catedratico podra utilizar diferentes
estrategias para evaluar: elaboracidn de trabajos (considerando en éstos, la
capacidad de andlisis y de sintesis, el testimonio documental que dé cuenta de un
proceso de construccion de conocimientos, etc.); participacion en clase
(considerando la capacidad de argumentacion y juicio critico y respeto por las
ideas contrarias a las propias); la aplicacion de examenes escritos que, en este

nivel, exploren la capacidad de resolver problemas de la practica.
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La evaluacién final del curso, para cada estudiante, estara integrada por la
realizada por el catedratico de la asignatura, los resultados del instrumento
aplicado a los alumnos donde se realizo la adjuntia y por la valoracién realizada
por el titular de la catedra en la licenciatura. Para lo anterior, habran de
establecerse criterios de ponderacion y asi contar con un indicador riguroso del

desempenio.
3.7. Autoevaluacion

En teoria, no hay nadie mejor que el propio profesor para evaluar su actuacion: el
mejor que nadie, sabe el tiempo que dedicd al curso, su entusiasmo, su
preocupacién por adquirir habilidades de la ensefianza, su interés porque los
alumnos aprendieran, etc. Se han hecho intentos por utilizar este método, pero sin
ningln resultado. ¢Causas?.... quiza la “condicion humana” sea suficiente para
explicar el por qué. Cuando se ha utilizado este procedimiento, el resultado de la
autoevaluacion ha sido invariablemente superior en puntaje que el obtenido por
cualquier otro método. Sin embargo, en el contexto del presente trabajo, esta
estrategia puede ser utilizada (tanto para maestros como para alumnos) para
constituirse como una fuente alternativa de conocimiento sobre las practicas

docentes.
3.8. Algunas consideraciones sobre la evaluacion docente

El equipo de evaluadores debe despojarse de apasionamientos y prejuicios que le
impidan reconocer que, aun en la ensefianza magistral o tradicional, puede
encontrarse con profesores eficientes y de buena calidad. Esto exige autodisciplina
al evaluador quien debe abrirse a una vision amplia y colectiva respecto a los

modelos pedagdgico - didacticos de modo que, reconociendo que no existen
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modelos pedagdgicos buenos o malos de antemano, esté abierto a identificar en la
practica las fortalezas y debilidades de los profesores en su actividad concreta sin
depender de estereotipos y clasificaciones prejuiciadas. De hecho, también los
profesores que dicen inspirarse en modelos innovadores exhiben en su practica
debilidades y fortalezas que es necesario observar para ponderarios como se haria
con cualquier otro modelo de ensefianza; porque también ellos a la vez estan
evaluando con los productos que estan formando, siendo estos los alumnos.

La regla para iniciar con éxito la evaluacion de la ensefianza de un grupo de
profesores en una institucion es asegurar un clima de seguridad y confianza entre
ellos; principalmente, la sequridad de que los resultados de la evaluacion no se
usaran contra ellos, contra su estabilidad y prestigio profesional, contra sus

condiciones laborales, contra su autoestima.

Solo cuando se dé este clima institucional podra darse el paso inicial hacia una
evaluacién franca, honesta, respetuosa y generadora de compromisos de cambio y

mejoramiento de la enseianza.

Sin la aceptacion del profesor no es posible una evaluacion autocritica y
promisoria. Las evaluaciones externas, sin la empatia y el consenso de los
profesores, solo son evaluaciones administrativas de las que siempre se esperan

medidas administrativas.

Para lograr este clima institucional se requieren unas condiciones especificas, como

punto de partida de la evaluacion como en la forma siguiente:

a) Que la evaluacién no se origine en una decisién administrativa externa al

profesorado.
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b) Que el evaluador sea un indagador cualitativo, participante y experimentado en

la ensefanza.

c) Que no coincida la evaluacion con periodos de crisis politico-administrativa o
laboral.

d) Que el profesorado haya iniciado una fase de autorreflexién sobre su practica.

e) Que el profesorado crea que su ensefianza puede mejorar, y lo manifieste

expresamente.

f) Que los profesores hayan ensayado o estén dispuestos a autoevaluarse de

forma individual o en grupo.

g) Que el plan de evaluacion implique la presencia del evaluador por un periodo
largo que le permita familiarizarse con el entorno del colegio y conversar con

los profesores y los estudiantes.

3.9. Propuesta de un marco conceptual de la evaluacién de la Maestria

en Derecho

Para el efecto de considerar en los niveles de excelencia un espacio académico y
en este caso a los estudios de Maestria en Derecho de nuestra facultad, es
necesario contar dentro del modelo curricular de tales estudios con un sistema de
evaluacion que entre otros factores o elementos pongan especial atencion en las
formas del proceso para evaluar el ingreso de los aspirantes a los estudios de
Maestria en Derecho; en razon a lo mencionado, tratar de conceptualizarlo y sobre

todo sefialar y analizar sus elementos mismos que se integran de la siguiente

manera.
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Politicas en materia de evaluacion. Se plantean en el curriculum gue ofrece
estudios de Maestria, optando por un modelo internacional que implica el binomio
docencia-investigacion; luego entonces se debe contar con los instrumentos como
lo sefiala minimamente Luis Arturo Lemus'®®, test de diagndstico y prondstico para
de que manera objetiva se pueda determinar qué habilidades, conocimientos y
actitudes debe de mostrar el aspirante a ingresar a los estudios que se mencionan,
pero ademas no solo es el generar un filtro de ingreso sino de manera
concomitante detectar los problemas epistémicos en forma individual de cada uno
de los aspirantes, para que en el proceso de transito en el caso de acreditar su
ingreso, se puedan ir trabajando con estrategias didacticas los problemas
epistémicos en cuanto al aprendizaje y asi el alumno pueda percibir sus
limitaciones o sus obstaculos y establecer alternativas que le permitan superar los
problemas detectados o los huecos curriculares. Como es de verse esto no existe
en nuestro sistema de evaluacion de ingreso y con |0 que contamos es con un

proceso parte de un sistema que se describe a continuacién:

1. Difusién de la convocatoria que sefiala los siguientes elementos. Tal documento
se convierte de alguna forma en un instrumento de evaluacion, porque se pide
al aspirante que de cumplimento y respuesta a cada uno de los requisitos los
que funcionan como items, omitiendo una evaluacion sistematica y no

asignando el valor o peso de cada uno de ellos.

2. Curso propedéutico. Es considerado semestre cero, mismo que permite una
nivelacién epistémica, es acertado porque nos permite introducir al alumno al
programa de posgrado, sefialando, que no se habla de una nivelacion
pedagdgica puesto que estamos hablando de una comunidad escolar que en

He Lenus, Luis Arturo, Administracion, Direccion y Supervision de Escuelas, Buenos Aires, Ed. Kapelusz, 1975 (Evaluacin
Eduacativa No.117)
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este nivel ya no es de nifios o adolescentes, sino se habla de profesionales
adultos con diversas habilidades y problemas de aprendizaje; con todo lo
anterior se pretende cumplir con un objetivo capital, que el aspirante descubra
su vocacion, actitudes y aptitudes para el desempefio de este nivel académico y
por otro lado la institucion pueda sélo admitir el ingreso de aquellos recursos
humanos que puedan cumplir las perspectivas del programa de Maestria. Este
elemento 0 momento de evaluacion de ingreso debe generar grandes
bondades, en primer lugar porque el aspirante debe ser evaluado de manera
colegiada por cuatro docentes mismos que van a emitir si acredita o no ef curso
con fundamento en el rendimiento en cada asignatura especifica, esto motiva

varias interrogantes que surgen a todo lo sefialado y son las siguientes:
a) ¢Cémo determinaron el perfil de los aspirantes?

b) ¢Qué indicadores se deben tomar en cuenta para determinar quien acreditaba o

no el curso?

) ¢Qué escuela o linea de pensamiento en materia de evaluacion orienta los

criterios?

d) ¢Como se instrumentaron, relacionaron y coordinaron los diferentes elementos

de un modelo de evaluacion?

e) ¢Qué pruebas objetivas y subjetivas se deben disefiar para constatar el nivel de

rendimiento y aprovechamiento de los alumnos?

f) éCudles deben ser esos instrumentos?
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g) ¢A quiénes de la comunidad de aspirantes se les puede considerar como

talentos y de alto rendimiento, qué areas se evaluaron en ese rubro?

Como es de observarse se tiene la intencién pero se adolece del marco tedrico y
conceptual, de un departamento que trabaje de manera especial este campo y en
consecuencia no se tiene la presencia de instrumentos que nos permitan integrar
este tipo de informacion, que implica investigar de manera sistematica el
rendimiento y aprovechamiento de la educacion juridica en este nivel. Obviamente
de esto trata el presente capitulo que en su momento se retomara en toda su
plenitud para presentar las politicas educativas, las teorias y obviamente como

instrumentar tales acciones.

3. Prueba objetiva. Consiste en un instrumento o bateria con reactivos que evalila
conocimientos generales principalmente de Filosofia del Derecho, Teoria
General de Estado, Teoria General del Derecho, Informatica y algunos otros
que tocan el campo de la didactica, metodologia de la investigacion juridica
ademas de Historia del Derecho. Y la forma es a través de opcion multiple.
Comentario: como se puede apreciar este tipo de test sdlo evalla el area
cognitiva y en su mayoria en el nivel de memoria por lo tanto es incompleto o
no suficiente que presenta grandes sesgos e incluso es instrumento eliminatorio

de talentos.

4. Acreditacidén de un idioma a nivel de comprension. Este debe presentarse en el
Centro de Lenguas Extranjeras de nuestra propia Universidad. En el nivel de
posgrado se requiere madurez para realizar trabajos de investigacion, esta no
debe tener limitaciones para el acopio de informacién y de traduccion, ya que
con los nuevos sistemas de informacion, encontramos varios soportes

documentales para apoyar el trabajo con conocimientos actualizados.
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En resumen este sistema de evaluacion de entrada, se aplica desde el ingreso de
los aspirantes, pero deja un hueco que implica el formar un expediente del alumno
aceptado, asi como elementos para definir lo referente a su perfil y en ello sobre
todo, contar con la informacion fehaciente de sus problemas de aprendizaje lo que
permitiria que ello sea tratado en el proceso formativo, informacion que debe

manejar la planta docente.

Politicas de evaluacion de proceso. Este momento o espacio temporal
implica un seguimiento que se integra con varias unidades de analisis y objetos de
observacion se tiene como el mas importante en materia de evaluacion puesto que
implica conceptualizar la vida del alumno en el aprendizaje y en la exigencia de
que rinda y presente productos que muestren el valor o mérito de sus cambios
conductuales y el desempefio académico como alumno por lo que se vuelve un
universo en el que se generan infinidad de indicadores mismos que pueden
clasificarse y ubicarse en el esquema cognitivo de Benjamin Bloom pero para ello
el docente debe ser capaz de planear los instrumentos que le permitan capturar
toda esa serie de informacidn en los diferentes instrumentos que prueban de
alguna manera el nivel de aprovechamiento. En razon de esto es que debe existir
la cultura de la planeacidn para efecto de no improvisar y con el mas elevado de
los valores reconocerle los méritos a quien le correspondan y no acreditar a quien
no haya demostrado los niveles minimos de rendimiento, en tales circunstancias a
esta evaluacion se le denomina formativa o igualmente de transito en donde se
parte desde la sesién de clase, conferencias, salidas, entrevistas, practicas,
servicio, etc. Al mostrar este panorama se advierte que el sistema de evaluacion
implica el manejo de instrumentos como pruebas objetivas que representan solo
un indicador para evaiuar y que como lo demuestran nuestras normas académicas
se cumplimentan con la asistencia real a las sesiones de clases, presentacion de

trabajos finales, exposicion de clase. Los instrumentos o bancos para el acopio de
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informacion que manejan nuestros docentes presentan una evidente incongruencia
y por lo tanto en ocasiones evaluaciones irritantes por que como no se tiene un
banco de informacion del rendimiento o instrumentos fehacientes que de manera
fina permitan hacer el seguimiento permanente y continuo del valor o mérito de
cada alumno, asi se llega al hecho de asignar calificaciones de manera arbitraria
demasiado subjetivas y que en ocasiones solo responde al momento y a la
circunstancia de asentar de un 70 a un 100, y que al momento de cuestionar al
catedratico por ejemplo, en una situacion de revision que el alumno solicitara
dificilmente un profesor podria fundamentar qué parametros y qué indicadores le
sirvieron para evaluar el drea cognitiva o axiologica, lo mismo para el campo de
habilidades; acaso, nos podria responder de manera minima de los instrumentos
y parametros para la evaluacion del rea cognitiva como puede demostrarse con

los ejemplos de reactivos que se anexan a la presente.

Resumiendo lo anterior nos muestra que en realidad no hay manera de evaluar la
calidad de la investigacion y también se omite la evaluacion en el campo de la
docencia. Porque en la primera se habla de resultados, esto es, productos en
donde el alumno debe presentar por escrito sus avances sobre la linea de
investigacion que le permitira integrar su tesis; y por otro lado, no existen
actividades de docencia que nos permitan observar su desempefio, ambos
representan en materia de evaluacion objetivos de hacer, en donde se evalua la
madurez cuando se toman decisiones para resolver problemas reales tales modelos
de comportamiento no existen en ningun catadlogo, ni en esquemas de
informacion el rendimiento se eleva a nivel de creatividad pero esto, como se
sefiald anteriormente serd objeto de un analisis puntual en el apartado que

corresponde a esta propuesta.
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Esta forma tradicional de evaluar que es a libre arbitrio del docente y que solo se
regula con pardmetros sumamente generales motiva problemas de disonancia
cognitiva pues es evidente que al momento de la graduacion se van a evaluar
habilidades como busqueda o rastreo de informacion pero, como nunca se
desarrolld esta habilidad, el alumno queda atrapado en los clasicos lo que hace
que redunde en trabajos monograficos, presentacién de antologias y textos que
muestran la repeticion del conocimiento, ademas es evidente el problema del
discurso juridico que no retne los elementos para considerarse con valor
epistémico; es igualmente interesante observar la forma y el estilo de la redaccion
pues es evidente la ausencia en el oficio de las letras, esto es en la habilidad de
redactar y poderse comunicar a través de la palabra escrita que igualmente es
preocupante (lo mencionado es también motivo de tratarse en el apartado

correspondiente).

Politicas de la evaluacion de salida. Es el tercero y dltimo de los momentos en
los que se puede dividir la evaluacion de los estudios de Maestria en Derecho y
consiste en examinar al alumno que ha egresado y acreditado los estudios
sefialados por el curriculum y en esta ocasion es a través de una tesis de Maestria
gue en primer lugar responde a su vez a diferentes etapas de evaluacion como a

continuacion se mencionan:

1. Registro de protocolo. Que consiste en ser producto de las sesiones de clase de

metodologia.

2. Contar con la aprobacién de un director previa la acreditacién por el maestro de

la asignatura.

3. Aprobacion por tres revisores.
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4. Elaboracién de la tesis y estructuracion del primer borrador aprobado por €l

I

director.
5. La revision y aprobacion por tres revisores.
6. Liberacién para su impresion.
7. Evaluacién fina! del expediente del candidato a maestro.
8. Examen recepcional.

9. La réplica y la duplica'®® se constrifien estrictamente sobre el trabajo de tesis,
pero no se tienen los referentes sobre la forma de estructurar ese
interrogatorio, esto es, no se tiene la forma de como se deben integrar Ias
preguntas y sobre qué temas en especifico; lo que si es pertinente mencionar
que se tienen costumbres académicas como el hecho de que el secretario del
sinodo hard su réplica acerca del aspecto metodoldgico y en el caso del
presidente suele hacer una recapitutacion de las preguntas y respuestas de los
demas miembros del sinodo, finalizando con cuestionamientos de aquellos

temas que a juicio no se tocaron o presentaron alguna deficiencia'®.

Con este tipo de ejercicio de evaluacién se otorga el grado o bien se determinan

las demas circunstancias.

119 | 3 réplica la desarrolla ef sinodal y la duplica el sustentante, en este evento académico se tiene {a oportunidad de evaluar a!
alumno y el sinodal puede evaluario sobre el trabajo escrito, metodologia o conocimientos generales adquiridos durante el
desarrollc def programa, quizas esto nc nos lleve a la objetividad dei conocimiento pero si nos acerca.

120 Actuaimente es una practica que se estd aplicando en los examenes recepcionales de la Facultac de Derecho de la UAEM,
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A continuacion se describe el proceso de ingreso a la Maestria en Derecho de

Facultad de Derecho de la Universidad Auténoma del Estado de México.
Proceso de seleccion de ingreso a los estudios de Maestria en Derecho.

El proceso de ingreso, implica asegurar Unicamente alumnos que respondan al
perfil determinado por el curriculum y para asegurar tal intencién académica, el
aspirante deberd acreditar las siguientes etapas de evaluacion controlados y
acreditados los resultados por instrumentos previamente disefiados, como a

continuacion se muestran:

1. Etapa de registro y solicitud de convocatoria.

2. Recepcién de “curriculum vitae” e historial académico.

3. Acreditacion del idioma inglés ante la Escuela de Lenguas Extranjeras.
4. Examen objetivo (segundo instrumento).

5. Entrevista con el Comité Académico.

6. Curso propedéutico (acreditacion).

INSTRUMENTO Para evaluar el curriculum e historial académico

Datos generales:
1. Cotejo de copias y sus originales.

2. Promedio de licenciatura.
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3. Cédula o patente.
4, Historias académicas ( ver todas sus evaluaciones
y con fundamento en ello determinar sus aptitudes y detrimentos).
5. Evaluacién de idioma.
6. Evaluacion del protocolo por el Comité:
a) pertinencia del problema
b) estructuracién y planteamiento del problema
c) estructuracion y planteamiento congruente de la hipdtesis
d) claridad y pertinencia de los objetivos
e) identificacion pertinente del marco tedrico y conceptual
f) planteamiento y congruencia del esquema preliminar
g) legitimacion del conocimiento para investigar sobre el tema que propone:
- referencia bibliografica leida,

- correos electronicos o datos de investigadores que se relacionen con el

tema.

EXPOSICION DE CLASE
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Para la realizacion de una exposicion de clase, de igual manera que en Casos
anteriores se procedid a inventariar las actividades resultando de ello 1os siguientes

indicadores:

Dominio de auditorio.

Claridad en la exposicion de conceptos.

Claridad y certeza de la exposicion gramatical.

Rigor cientifico en la exposicion.

Elocucién ( voz, volumen, ritmo y diccidn).

Integracion Idgica de la argumentacion.

Aplicacion de técnicas de ensenanza.

Aplicacion de técnicas-dinamicas grupales.

Instrumentacion de recursos didacticos.

Capacidad para la réplica en el momento del cuestionamiento.

Los que dieron forma al instrumento de evaluacion siguiente:
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INSTRUMENTO
EVALUACION DE LA EXPOSICION DE CLASE

DATOS GENERALES:

NOMBRE: FECHA
ASIGNATURA: TEMA
OBJETIVOS:
INDICADORES:
1. Dominio de auditorio: Resultado

1 2 3 4 5 =
2. Claridad y certeza de la exposicion gramatical:

1 2 3 4 5 =
3. Rigor cientifico en la exposicién:

1 2 3 4 5 =
4. Elocucion { voz, volumen, ritmo y diccion):

1 2 3 4 5 =
5. Integracién |dgica de la argumentacion:

1 2 3 4 5 =
6. Aplicacion de técnicas de ensefianza:

1 2 3 4 5 =
7. Aplicacion de técnicas-dinamicas grupales:

1 2 3 4 5 =
8. Instrumentacion de recursos didacticos:

1 2 3 4 S =
9. Capacidad para la réplica en el momento del cuestionamiento:

1 2 3 4 5 =
10. Se precisaron los objetivos de la exposicion:

1 2 3 4 5 =
TT =
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ENSAYO

El instrumento que se presenta a continuacion para la evaluacién del nivel de
estudios de posgrado, resulta ser tan valioso como los anteriores, en virtud de
permitir valorar el perfil del alumno y poder determinar si existe en su estructura
Idgica la idea de lo que pretende ser al terminar el o los cursos y si éstos se
ajustan a sus intereses. En otro orden de ideas estariamos en posibilidades de
rastrear e inventariar la demanda que presenta la sociedad en cuanto al perfil de
Maestro en Derecho que espera forme la UAEM a través de su Facultad de
Derecho.

Del rastreo e inventario de indicadores, se obtuvieron los siguientes resuitados:

El personaje principal de ésta reflexion es el alumno, por lo que debe dar

respuesta a lo siguiente:

El trabajo debe ser elaborado en el procesador de textos que se indique, con

extensidn de tres a cinco cuartillas.

Entregar el ensayo al catedratico y copias para los compafieros del grupo.
¢Cudl es el proyecto que tiene usted para su persona?

¢Cudl es la jerarquia de valores que guia el proyecto de su persona?

Identifique los elementos antropoldgicos de su perfil como profesional del

Derecho.

Se valora la originalidad y justeza de la argumentacion.
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La calidad de la presentacion en la estructura externa consiste:

Formato.

Introduccion.

Desarrollo.

Conclusion.

La calidad de! trabajo en cuanto a estructura interna. Organizacion del contenido:
Tamaho de las oraciones.

Correspondencia de los verbos.

Estilo.

Vocabulario.

Valoracién légica de la argumentacion.

Lo anterior permite integrar el siguiente instrumento:
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INSTRUMENTO
ENSAYO (produccion original)

SOBRE: "VOCACION O MOTIVACION POR EL DERECHO" O BIEN SOBRE ,
"DOCENCIA E INVESTIGACION", "ENSENANZA DEL DERECHO", "INVESTIGACION
DEL DERECHO", ENTRE OTROS.

DATOS GENERALES:
NOMBRE: , FECHA
ASIGNATURA: TITULO DEL ENSAYO

El personaje principal de ésta reflexion, es usted, por o que deber dar respuesta a
tas siguientes interrogantes:

Resultado
1. El trabajo debe ser elaborado en el procesador de textos que se indique, con

extension de tres a cinco cuartillas.
1 2 3 4 5 =

2. Entregar el ensayo al catedratico y copias para los compafieros del grupo.
1 2 3 4 5 =

3. ¢Cudl es el proyecto que tiene usted para su persona?
1 2 3 4 5 =

4. ¢Cudl es la jerarquia de valores que guia el proyecto de su persona?
1 2 3 4 5 =

5. ¢Identifique los elementos antropoldgicos de su perfil como profesional del
Derecho?
1 2 3 4 5 =

6. Se valorara la originalidad y justeza de la argumentacion.
1 2 3 4 5 =

7. La calidad de la presentacidn en la estructura externa consistira:
Formato.
1 2 3 4 5 =
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8. Introduccion.

1 2 3 4 5 =
9. Desarrollo.
1 2 3 4 5 =

10. Conclusion.
1 2 3 4 5 =

11. La calidad del trabajo en cuanto a estructura interna, Organizacion del
contenido:
Tamario de las oraciones.

1 2 3 4 5 =
12. Correspondencia de los verbos.

1 2 3 4 5 =
13. Estilo.

1 2 3 4 5 =
14. Vocabulario.

1 2 3 4 5 =
15. Valoracion légica de la argumentacion.

1 2 3 4 5 =
TT =

Las correcciones y agregados aportados por las participaciones de los alumnos
sumaran puntos en beneficio de los mismos, el peso estard a criterio del

catedratico.

Como hemos visto la formacion del personal académico para la docencia es
importante con los obstaculos y dificultades que se encuentran en este proceso,
pero cuando se tiene un claustro académico fortalecido, preparado y actualizado

garantiza una eficaz evaluacion de los futuros maestros en el area de la docencia
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y permite contar con instrumentos objetivos que permiten considerar que dicha

evaluacion sea de calidad.

Sin embargo siendo uno de los fines principales de la Maestria forjar docentes e
investigadores del mas alto nivel académico, no podemos separar a la docencia de
la investigacion por que esta Ultima permite tener una idea clara de lo que las
Universidades esperan de sus egresados en el nivel posgrado para buscar siempre

una investigacion de calidad.

Resulta importante resaltar que en la mayoria de los programas de Maestrias
impartidas por las Universidades extranjeras y del pais se asigna una carga
crediticia a la presentacion y sustentacion de una investigacion elaborada por el
alumno de ahi la gran importancia que existe en que se incorpore en el curriculum
respectivo la asignatura de investigacion, por que solo asi se puede fomentar este

habito desde el ingreso hasta la salida del estudiante de este programa.

3.10. Propuesta de un procedimiento de evaluacion: ingreso, durante el

desarrollo del programa y de egreso

El alumno durante su formacion profesional como Maestro en Derecho, se somete
a tres momentos de evaluacion: ingreso, transito y egreso, en cada momento se

debe evaluar 3 aspectos fundamentales: docencia, investigacion y especializacion

(conocimientos).

PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION DE LA DOCENCIA
DURANTE EL INGRESO

(L. Docencia).
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Entrevista para conocer el perfil docente.
Evaluacion del curriculum vitae.
Examen de conocimientos juridicos generales.

Cursar y aprobar el curso propedéutico.

Esta etapa permite evaluar el perfil docente al alumno, para seleccionarlo desde

del inicio del programa, como candidato a ingresar al programa de Maestria.

DURANTE EL DESARROLLO DEL PROGRAMA

1. DOCENCIA.

Adjunta docente por semestre.

Acreditacion de 1as asignaturas de metodologia juridica.
Evaluacion del profesor adjunto.

Evaluacion por los alumnos del grupo.

Evaluacion por el tutor.

Evaluacion de memoria de la practica docente.

NOTA: Las practicas docentes seran evaluadas semestralmente.

En esta etapa se tiene la oportunidad de ir evaluando y certificando los
aprendizajes adquiridos en su formacion docente.
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EVALUACION DE EGRESO

1. DOCENCIA.
Revision y actualizacidn de los programas de metodologia educativa (evaluacion

por el Comité Tutoral).

Evaluacion por el tutor.

Evaluacion por el Comité Tutoral.

Evaluacion practica docente { por el Comité Tutoral)''.

En el capitulo cuarto se analiza la importancia de la investigacion en los estudios
del posgrado, los tipos que existen, su conceptualizacion y los obstaculos y/o

dificultades que se presentan tal y como lo veremos a continuacion.

En esta etapa se certifican los aprendizajes adquiridos por los alumnos al término

del programa de Maestria.

121 t 3 evaluacion por el Comité Tuicral, desde mi particular punto de vista, es buena por que esta en constante comunicacion con
el alumno y permite conocer el avance en ef programa en desarrollo.
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CAPITULO CUARTO

LA EVALUACION EN LA FORMACION PARA LA
INVESTIGACION Y LA ESPECIALIZACION EN LA
MAESTRIA EN DERECHO.

Un problema real de la Universidad mexicana es el que se refiere a la inexistencia
de una vinculacién iddnea entre la docencia y la investigacion a pesar de que se
puede considerar como una obligacidn del personal de carrera, profesar catedra en
el caso de los investigadores, y el de realizar investigacién en el de los profesores.
Sin duda la formula anterior prevendria la necesaria y urgente vinculacion de la

docencia con {a investigacion y viceversa.

Los estudios de posgrado corresponden al maximo nivel académico a que un
estudiante puede acceder. Estos estudios tienen por objetivo actualizar a
profesionales, profesores e investigadores del mas alto nivel. En el posgrado se
otorgan: constancia de actualizacion, diploma de Especializacion, y los grados de

maestro y doctor.

La actualizacidn persigue renovar los conocimientos en determinadas disciplinas y
especialidades. La Especializacion pretende preparar especialistas en l1as
diferentes ramas de una profesion. A través de la Especializacion se brindan
amplios conocimientos de una determinada area y se prepara al estudiante para el
ejercicio practico de la misma. Por medio de los estudios de Maestria se pretende
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preparar catedraticos de alto nivel, capacitar al estudiante en los métodos de
investigacion, y propiciar en el alumno el desarrollo de una alta capacidad
innovativa, ya sea practica o tedrica. El objetivo central de los estudios de
Doctorado consiste en promover y desarrollar la capacidad del estudiante para la

investigacién original.

De esta manera se asienta en los estudios de posgrado, sobre todo en los grados
de Maestria y Doctorado, el papel de suma importancia que posee la
investigacion, ya que Unicamente a través de ésta es posible producir, utilizar o
adaptar nuevos conocimientos, tanto en el campo de las ciencias naturales como

en el de las sociales.

Sin embargo los cursos de posgrado, en sus origenes, especificamente la Maestria
y el Doctorado, tenian el proposito y la responsabilidad de generar nuevos
conocimientos, para lo cual se concibe a la investigacion como la practica
indispensable para lograrlo. No obstante con el paso del tiempo, el conjunto de
estudios de posgrado se ha convertido en una mera especializacion o en una
instancia académica que solo trata de corregir las deficiencias de la licenciatura,
por no mencionar el llamado fenomeno del "credencialismo” (la acumulacion de

diplomas y titulos que pretendidamente otorgan un mayor prestigio académico).

Elevar la calidad académica en el nivel de posgrado e impulsar el sano
desenvolvimiento de la investigacidn sobre la problematica nacional y el
pensamiento universal, constituyen retos que la Universidad Nacional asume y

enfrenta responsablemente.
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Conscientes de que la solucion a este problema reclama atencidn a través de la
creacion de instrumentacién y la implementacion de medidas vigorosas, se

propone considerar algunos criterios orientadores como:

Es necesario detectar y enfocar las deficiencias y fortalecer e impulsar los aciertos
en las dreas de posgrado e investigacién, para ello, se debe analizar la situacion
académica de los posgrados, y de la investigacion a nivel nacional para contar

con elementos de comparacién.

Se deben disefiar mecanismos que refuercen y ampiien los canales de
comunicacion entre las diferentes escuelas, facultades, institutos y centros de
investigaciéon de la Universidad. Esta mayor comunicacion incrementaria [a

interrelacién entre docencia e investigacion.

Debemos fomentar la permanente participacion de los institutos y centros de
investigacion en el disefio curricular de los posgrados, participacion que respete el
area de competencia de los posgrados; se debe hallar la férmula que relacione los

diferentes cursos con las distintas investigaciones que se lleven a cabo.
4.1. Concepto e Importancia de la Investigacion Cientifica

Etimoldgicamente, investigar proviene del verbo investigo-as-are de investigo cuya
significacion equivale a seguir la pista, 1a huella a algo Ponce de Ledn'®. En
sentido amplio, investigar es hacer diligencias para descubrir una cosa, 0 como
sefiala Garza Mercado Ario es pesquisar, inquirir, indagar, descubrir o profundizar

concienzudamente en algln género de estudio'?.

122y, Ponce de Ledn, Armenta, Metodologia de! Derecho, 22 Edicidn, Ed. Parrda, 1997, p. 12.
123 Yease Garza Mercado, Ario. Manual de Técnicas de Investigacion, Ed. EI Colegio de México, 1871,
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En cuanto la investigacion cientifica es un proceso de indagacién tendiente a
buscar o clarificar la verdad, satisfacer las diversas necesidades humanas y
resolver determinados problemas mediante la aplicacion del método cientifico y
demas métodos y técnicas adecuados al objetivo de cada investigacién. La
investigacidn cientifica relaciona, clarifica y promueve el conocimiento universal,
constituyendo uno de los factores mas importantes para dar satisfaccion a las

complejas y diversas necesidades humanas.

4.2. Investigacion en posgrado

La realizacién de investigacion aplicada dentro de los programas de posgrado'?*

tiene implicaciones no sblo para ellos mismos, sino también en ambitos muy

diversos. Como pueden ser:

Implicaciones en los programas de posgrado mismos. Siendo la
investigacion aplicada, aquélla que se realiza motivada por problemas y
necesidades sociales, ella constituye un vinculo fundamental con la sociedad en

que se asienta el programa de posgrado.

En todas las ciencias se reconoce un desarrollo interno y otro externo. Aunque
seguramente es innecesario, quiero decir que el interno es el que se orienta a
abordar las cuestiones planteadas por la propia disciplina cientifica de que se
trate, mientras que el desarrolio externo es el provocado por cuestiones
planteadas por otras ramas de la ciencia u otros sectores de !a actividad humana.

La amplitud de este (itimo es generalmente, por lo que se refiere a recursos

124 No solo se realiza investigacion en el los estudios de posgrado, también en los centros € institutos de investigacion se realizan
investigacion de frontera; pero a demas en el posgrado forman docentes e investigadores de alto nivel profesional y el Instituto,
solo produce investigacién de frontera y lo forman investigadores reconocidos, actualmente algunos Institutos imparten estudios

de posgrado como: Maestrias y doctorados.
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humanos y econdmicos involucrados, mucho mayor que el primero. También, la
diversidad de las situaciones de que se ocupa es muy grande y poco clara la
naturaleza cientifica de las cuestiones tratadas. Es solo a través de un lento
proceso de maduracidn que la definicion cientifica de los problemas se precisa,

nutriendo a la ciencia pura de problemas novedosos que la enriquecen.

Cuando un desarrollo apropiado de la investigacién aplicada no se da, el desarrollo
general de la ciencia se desequilibra, produciéndose una marcada propension al
purismo que empobrece, en su contenido y en sus recursos, a la ciencia pura. Los
egresados de un programa de posgrado, que no realiza investigacion aplicada, se
encuentran en una situacién desfavorable para vincularse al pais en que viven vy,
debido a ello, el programa de posgrado caé en un circulo cerrado; sus egresados
solamente estan capacitados para ensefar a otros dentro del mismo programa y
de participar en investigaciones de caracter puro. Implicaciones para el estudiante
del posgrado. El desarrollo equilibrado de un programa de posgrado necesita de la
formacién, con su poblacién escolar, de una piramide. A la base de la misma se
incorporan los estudiantes de nuevo ingreso, cuyo ascenso en la piramide se
produce a través de un proceso de seleccion paulatino. A un nivel intermedio
egresan los maestros que habran de incorporarse a la docencia, principalmente de
licenciatura, y a los sectores productivos y de servicios. En el nivel mas alto

egresan los doctores, aptos para 12 investigacion pura y aplicada.

implicaciones en la docencia en otros niveles y en otros sectores. La
participacion del estudiante en la investigacion aplicada le permite familiarizarse
con la problematica, los puntos de vista y aun €l lenguaje de otros sectores.
También, ver a su propia disciplina en una perspectiva mas amplia dentro del
marco de la actividad social. Esto le permite comunicarse con miembros de otros

sectores y conocer las formas de aplicar su propia ciencia en otras disciplinas o
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actividades, asi como los conocimientos que son relevantes en ellas. Todo lo
anterior facilita la incorporacién del egresado del posgrado en la docencia a otros

niveles y sectores.

4.3. Problematica de la Investigacion en los Estudios de Posgrado

Las condiciones del pais, su desenvolvimiento productive no favorecio el estimulo
ni el desarrollo de la investigacién tecnoldgica y cientifica asociada a las fuerzas
econdmicas de la incipiente industria privada. De! mismo modo que el Estado
mexicano debid estimular y generar el proceso de industrializacion, también hubo
de asumir la responsabilidad de estimular y propiciar la investigacién cientifica y

tecnoldgica.

Para cumplir esta mision el Estado eligié dos vias principales: la creacion de
centros e institutos dentro de las Universidades y centros de ensefianza superior y
por otro lado, también instituciones asociadas a organismos 0 empresas publicas -
Seguro Social, Centro Médico, Comision Federal de Electricidad, Instituto de
Investigaciones 'Eléctricas, Petrdleos Mexicanos, Instituto Mexicano del Petrdleo,
etcétera-. En suma: se alentd la investigacion fuera de los marcos de la academia
y la que se estimulé dentro, se hizo a partir de institutos y centros
estructuralmente separados de las facultades y escuelas, los que, por su parte, se
comprometian cada vez mas con la ensefiaza profesional y sufrieron las
consecuencias de la masificacion, la improvisacion docente y la problematica
sociopolitica inherente a toda organizacién compleja. No debe pues extrafiarnos
que esta estrategia de configuracion de instituciones de investigacion dentro y
fuera de las Universidades haya propiciado la hoy lamentada desvinculacion de la

docencia y la investigacion.
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Sin duda su separacion funcional favorecié en algunos casos su eficiencia, su
competitividad internacional, su incorporacién al movimiento cientifico mundial;
pero también debemos reconocer, tenemos que identificar y analizar las
consecuencias de tal separacion funcional.

Estimo que cuando menos en el seno de las Universidades se han engendrado
nuevos cuerpos, ahora de investigacion, que al igual que las escuelas originarias
de la Universidad Nacional, nacieron, crecieron, se desarrollaron separadas; sus
objetivos, su funcién, sus intereses y poder se han singularizado; su diferenciacion
entre centros e institutos se hace patente y jerarquica; respecto de facultades y
escuelas la diferenciacion es radical, responde al esquema estructural organico: de
un lado las instituciones docentes, a las que los investigadores califican de
atrofiadas para la investigacion, y de otro, los institutos y centros, algunos de los
cuales han superado su condicion de realizar investigacion "auxiliar" y ahora

departen temas y logros con sus pares internacionales.

La comunicacion, intercambio y colaboracion entre centros docentes y centros de
investigacion se dificulta; cada comunidad siente que arriesga su esencia
institucional; su fusidn, su unificacion como deseaba el Maestro Sierra es hoy
menos que imposible: la vinculacion docencia-investigacion es un problema
estructural no sélo formal; se ha arraigado a la conciencia y al quehacer de los

profesores y de los investigadores.
4.4. La Investigacion Juridica Tradicional

Tan peculiares caracteristicas ha asumido tradicionalmente el trabajo académico
en el campo del Derecho que la palabra investigacion llega a parecer inadecuada.

En efecto, los trabajos de "investigacion” han sido mas bien obras de doctrina,
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consistiendo éstas en sus versiones mas modestas en la sistematizacion,
comentario o exégesis de la ley, 0 en un analisis exhaustivo de las instituciones
legales, con el auxilio de conceptos filosoficos y los métodos de la comparacion,

en sus empresas mas ambiciosas'®.

Casi toda la bibliografia legal del mundo entero, y en particular de América Latina,
se inscribe dentro de este tipo de investigacion. En una buena proporcion es obra
de gran valor intelectual y gracias a ella los fines del Derecho se cumplen con

mayor facilidad, porque:

El Derecho es algo mas que un simple cuerpo de reglas. Consiste en reglas,
principios, conceptos y estandares para la conducta y la decision; pero también
consiste en doctrinas y formas de pensamiento profesional y de reglas de arte
profesionales mediante las que los preceptos de conducta y decision pueden

aplicarse, desarrollarse y alcanzar eficacia'%.

Por otro lado es obra sin ninguna trascendencia para el orden juridico; se trata de
trabajos artesanales o preciosistas que comentan una doctrina o una ley,
recomiendan una reordenacién de los articulos de un cédigo o un mejoramiento

de su redaccion o sistematica, especulan sobre procedimientos o instituciones.

4.4.1. El interés por otro tipo de Investigacion. Influencia diversas y
respuestas ubicadas en distintas épocas en los diversos paises de América y
Europa (las épocas de respuesta son muy distintas entre algunos paises; asi por
ejemplo, desde hace varias décadas el movimiento realista y la jurisprudencia

125 En la Investigacion juridica, también se debe fomentar la investigacion de campo para contrastar la teoria y no solo abocarnos a
la investigacion documental. Es importante que los programas de métodos de investigacion se incorporen el desarrolla de la
investigacion de campo para el alumno tenga esa formacidn y se le facilite su aplicacion adecuada

12 Véase. Pound, Roscoe, An Introduction to the Phitosophy Of Law.Ed. Yale University Press, New Heaven, 1969.
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socioldgica han orientado en Estados Unidos la investigacion juridica por cauces
que empiezan a vislumbrarse en América Latina) han modificado los rumbos del
trabajo intelectual en el campo del Derecho. La influencia de la investigacion en
ciencias sociales la investigacion empirica que empezé su ascendiente en América
Latina en la década de los cincuenta- y el reciente interés en modificar los
métodos de ensefianza que comparten diversas Universidades latinoamericanas

son motivaciones de peso en el cambio de actitud. Lo que se desea es:

Una investigacion juridica que sin descuidar la busqueda tedrica indispensable en
la biblioteca, alcance su plenitud con el estudio de la realidad concreta. Esto
significa averiguar qué esta ocurriendo en el mundo fuera de la biblioteca, por qué
el comportamiento social es asi como lo hemos comprobado en la realidad y cémo

se puede forjar un imperativo legal efectivo'?,

Mencidn aparte merece el aporte de la Sociologia del Derecho, disciplina que
recién al inicio de la década de los sesenta emerge como especialidad auténoma,
con fuerte sustento en la investigacion empirica. Algunos de sus resultados han
demostrado al hombre de derecho que su disciplina es susceptible de nuevas
aproximaciones, al mismo tiempo que le muestran facetas que desconocian del

fendomeno juridico.

Los temas de que se ocupan los que trabajan en Sociologia del Derecho
constituyen un amplio espectro, contandose entre los mas reiterados la profesién
de abogado, la administracion judicial, la justicia criminal, Derecho y cambio

social.

127 pvendafio V., lorge, Nuevos Conceptos de fa Ensefianza e Investigacion del Derecho, México, Ed. Mexicanos Unidos, 1981.

198



Para William Evan las investigaciones en Sociologia del Derecho pueden agruparse
bajo 5 tipos distintos de andlisis: 1) analisis de roles, que se concentra en los
estatus legales e incluye pesquisas sobre los diversos tipos de personal que
cumplen funciones en el sistema legal; 2) analisis organizacional, que se interesa
en la interrelacion existente entre instituciones vinculadas con la administracion
del sistema y las clases de normas e interpretaciones que desarrollan; 3) analisis
normativo, que intenta descubrir la relacion entre las normas legales y sus valores
subyacentes; 4) analisis institucional, centrado en el estudio de la relacion entre el
derecho y otras instituciones de la sociedad, y 5) andlisis metodoldgico, que
acentla las posibilidades de aplicar las técnicas de investigacién socioldgica al

orden legal'?.

Ante influencias y ejemplos como los sefialados, los patrones de respuesta de los
intelectuales del Derecho pueden caer en tentaciones que es necesario evitar
desde el inicio. Una de ellas radica en creer que la investigacion en Derecho
consiste en la simple constatacion empirica de fragmentos del cuerpo legal de un
pais, sin criterios para la seleccion y con el riesgo de separar artificiaimente una
realidad mucho més rica y compleja. La tendencia hacia la practica del hombre de
Derecho y el ofrecimiento de resultados de la investigacion empirica pueden
constituir una combinacidon que anule las posibilidades de la investigacion. Este es
precisamente uno de los obstaculos al trabajo interdisciplinario entre el Derecho y
las ciencias sociales, conforme lo veremos mas adelante. Otra de las tentaciones,
al menos en América Latina, tiene que ver con la coincidencia entre la
preocupacion por la investigacion y la difusion de nuevos métodos de ensefianza,
principalmente del método activo asociado a la preparacion de materiales de

ensenanza.

128 (fr. William Evan, E! Derecho como Instrumento de Cambio Social, 1990.
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4.4.2. La investigacién interdisciplinaria. E! entusiasmo-por la investigacion
empitica ha unido al deseo de averiguar, con sentido practico, lo que estd
sucediendo en algunas areas del fendmeno juridico han impulsado de manera
creciente los llamamientos a la colaboracion interdisciplinaria por parte de los
hombres de derecho. Las posibilidades de una asociacion, promisorias como
pueden parecer encuentran grandes obstaculos al nivel de los intereses, los estilos

y las disciplinas mismas implicadas.

En cuanto a lo primero, una de las principales objeciones planteadas por los
socidlogos reside en la tendencia a la investigacidn con finalidades practicas
inmediatas a que son proclives los hombres de derecho. En el lado opuesto,
reaccionando contra las investigaciones estimuladas por la técnica y de utilidad
practica inmediata para el cliente, los socidlogos reclaman un compromiso mas

estrecho con |a teoria sociolégica.

La orientacidn hacia la practica del hombre de derecho y la preocupacion del
socidlogo por la teoria marcan una diferencia de estilos de trabajo, permaneciendo
éstos como académicos aislados frente a la mas estrecha vinculacion con el
mundo exterior que, por diversas razones, constituye el ambiente de los
profesores de derecho. La falta de interés entre los estudiantes de derecho por
lecturas abstractas o tedricas, proveniente de la misma naturaleza del curriculum;
el gran valor asignado a la produccién intelectual en las escuelas de ciencias
sociales frente a la poca urgencia por publicar existente entre profesores de
derecho'?; la atmdsfera de realidad de las facultades de Derecho frente a la

incertidumbre acerca, incluso, de su propio campo que se observa entre

129 F5to ocurre porque en algunas instituciones piblicas fa culiura de la investigacion inicia, por consecuencia se ha descuidado la
ciencia juridica.
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sea, la evaluacién de los efectos sociales de determinada norma legal. La
investigacion orientada hacia la practica que tanto molesta a algunos sociélogos
se halla en esta dltima categoria, y puede y debe jugar un papel importante en la
investigacion legal. Dado el estado no sélo de la investigacién sino del derecho

latinoamericano.
Las potencialidades de este tipo de analisis son enormes.

La reaccidn contra la investigacion neutra permite delinear caracteres adicionales
en la investigacion juridica: los temas deben ser cuidadosamente seleccionados,
"segun criterios de prioridad que permitan determinar cudles son los problemas
fundamentales para trabajar a la vez por el desarrollo y el cambio estructural en
profundidad y en totalidad de América Latina y por el logro de mas altos niveles
metodoldgicos y técnicos™®. Una investigacion comprometida destaca ciertos
temas, se ubica frente a la realidad, plantea lineas de solucion y prospeccion.
Todo esto puede hacerse de manera cientifica, inclusive con el empleo de los

métodos mas sofisticados de las ciencias sociales.

Ei llamado programa de la escuela socioldgica sefiala interesantes vias de
investigacion, de plena aplicabilidad en nuestros paises: 1) estudio de los efectos
sociales reales de las instituciones, preceptos y doctrinas legales; 2) estudio
socioldgico como preparacion para la creacion del Derecho; 3) estudio de los
medios de hacer los preceptos legales efectivos en la accion; 4) estudio del
método juridico; estudio psicolégico de los procesos judicial, administrativo,
legislativo y juridico, asi como estudio filosofico de los ideales; 5) una historia del

Derecho socioldgico.

W Al respecto Véase a Kaplan, Marcos. Ei Estado y la Sociedad en América Latina Contempordnea, | Estado Periférico
Latinoamericano. Compilador ). . Rubinsten, Buenos Aires, Ed. Eudeda, 1988, pp. 19-20.
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Vista asi la investigacidn no consideramos indispensable la participacion de
socidlogos o de socidlogos del derecho en la integridad de muchos proyectos de
investigacidn. Hemos visto que los intereses de los socidlogos y de los
intelectuales del derecho no coinciden necesariamente. Hay muchas
investigaciones de los tipos mencionados, sin relevancia tedrica inmediata para el
socidlogo, que pueden ser llevadas a cabo por gente de derecho. En los casos que
sea necesario utilizar la metodologia socioldgica podria solicitarse la colaboracion
de socidlogos o metodologos. Esta eventualidad hace que consideremos necesario
que el investigador en derecho conozca por lo menos rudimentos de metodologia.

4.5. La Investigacion en la Maestria de Derecho de la UAEM

La investigacion juridica que se realiza en la Facultad de Derecho de la UAEM!® eg
casi nula, a pesar de que la investigacion como ya ha quedado establecido es junto
con la practica de la docencia uno de los objetivos esenciales que debe alcanzar
todo egresado de los estudios de Maestria. No obstante la realidad académica en
la Facultad de Derecho arroja como resultado que la poca investigacion que se
realiza durante el trdnsito de los estudios es investigacion que carece de todo los
elementos epistemoldgicos para poder reproducirlos como productos terminales y
divulgarlos en revistas o compilaciones. La Unica investigacion de forma que se
realiza en la tesis de grado, que es sin duda mas que una investigacion un

requisito para la obtencion del grado.

131 | Facultad de Derecho, actuaimente no cuenta con un Instituto cde Investigaciones luridicas, sin embargo es un proyecto a
corto plazo.
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El presente proyecto de evaluacion pretende sistematizar la practica de la
investigacion durante el lapso que dura la Maestria, es decir, desde el momento en
que aspirante al grado ingresa al curso propedéutico y hasta el cuarto semestre
culminando asi con la presentacién de su investigacién de tesis ante un sinodo.
Este proceso garantiza la formacion del alumno como investigador, lo inicia en el
habito de indagar, rastrear informacion, de investigar y de divulgar su experiencia
y su producto primeramente en los coloquios que se proponen para ello y quiza

seguramente la divulgacion del producto original a través de las publicaciones.

Para lograr el objetivo manifestado se propone la utilizacion de los siguientes
instrumentos, los que por su naturaleza exigen un seguimiento riguroso pero

nunca un control de actividades como tal.

En primer lugar nos proponemos plantear los referentes tedricos y conceptuales
sobre el tema y con ello posibilitar la continuacion de nuestra propuesta e iniciar
con el enfoque que se pretende dar para evaluar el aprendizaje en el nivel de
estudios de Maestria en Derecho.

4.5.1. Procedimiento de la Evaluacion de la Investigacion realizada en la
Maestria en Derecho de la UAEM. lLa Facultad de Derecho de la UAEM, para
orientar y articular los esfuerzos de investigacion que se realizan en el posgrado y
en particular en la Maestria en Derecho, se han constituido fas siguientes lineas

que recibiran atencién prioritaria:
a) Administracién y procuracion de justicia.
b) Derecho Constitucional, y
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¢) Ensefianza y aprendizaje en el campo del Derecho.

Cada linea de investigacion deberd contar con un responsable que coordine a
profesores y estudiantes interesados, controle el registro de proyectos y tramite
apoyos institucionales; en la actualidad no se cuenta con ello, por tal motivo se

obstacuiiza su desarrollo.

Si dentro de la evaluacién de ingreso se propone que al alumno se le evalle el
perfil de investigacion con el que ingresa a los estudios de la Maestria en Derecho
es conveniente que el mismo aspirante cuente con los conocimientos esenciales
acerca del trabajo que pretende realizar para obtener el grado académico
correspondiente, esto es, que el aspirante al ingresar a la Maestria en Derecho de
la UAEM, debe presentar como requisito una propuesta a manera de exposicion de
motivos, que sera su proyecto a desarrollar, de esta manera se determinara la

viabilidad y pertinencia del tentativo anteproyecto de investigacién.

Una vez aceptado el alumno a los estudios de Maestria en el rubro de investigacion

se sujetara a la siguiente estrategia:

a) Elaboracidn del anteproyecto de investigacion. Es un documento fundamental e
importante para poder centrar la investigacion que se va a desarrollar, para lo
cual se requiere el apoyo de un asesor o tutor, quien debe apoyarlo en la

estructuracion y elaboracion del anteproyecto de investigacion.

b) Una vez que se ha revisado y aprobado el anteproyecto de investigacion por el
tutor o asesor debera ser remitido con voto de liberacion a la Coordinacion de
Estudios Avanzados del Area de Posgrado del organismo académico, y a la vez

se remita a tres revisores para que lo estudien y revisen y con ello puedan
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d)

otorgar el voto aprobatorio, y si es asi, remitiran de nueva cuenta el
anteproyecto a la Coordinacion quien informard al tutor o asesor para que
otorgue el voto aprobatorio y se le pueda informar por escrito al alumno que su
proyecto esta debidamente registrado.

Redaccién de los Capitulos Iy II . Depende del contenido de la investigacion,
pero se propone se avance en un cincuenta por ciento del capitulado del
investigacién en un semestre y en siguiente curso semestral con el cincuenta
por ciento restante. El alumno deberd presentar desarroliado el contenido
sefialado para poder aprobar el semestre correspondiente, independientemente
de los trabajos que los maestros de asignaturas diversas puedan solicitar.

Redaccién de la segunda etapa del capitulado de la investigacion en el

semestre correspondiente.

Aprobado el semestre anterior con la parte final del trabajo se procederd a la
elaboracion, presentacion e introduccion propuestas y conclusiones.

Para cerrar el plan de estudios de la Maestria se propone que el Ultimo
semestre sea utilizado para perfeccionar la tesis de grado, asi como realizar los

tramites administrativos correspondientes.

Lo anterior se observa esquematizado en los siguientes instrumentos:

La investigacion nos lleva a descubrir deficiencias, fallas y obstaculos que

necesariamente nos permiten reflexionar para descubrir alternativas de solucién y

para alcanzar los objetivos propuestos; es asi que en la presente investigacion

como resultado del analisis continuo de los factores que influyen en todo proceso

de evaluaciéon me permito proponer un sistema de evaluacion para la Maestria en
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Derecho de la Universidad Auténoma del Estado de México, tomandoe como modelo
un sistema de evaluacién del aprendizaje en algunas asignaturas que integran el
plan de estudios de la Maestria en Derecho de la UAEM, de manera particular, para
llegar a estructurar un sistema Gnico que nos permita hablar de una evaluacion de
calidad en el alumno de dicho programa académico en sus tres momentos:

ingreso, transito y salida.

4.6. La Evaluacion de la Investigacion en el posgrado en Derecho de la
UNAM

Son muchos los universitarios que no tienen idea de lo que la investigacion es y
significa para una Universidad. Por una parte, la poblacion del pais, y también
algunos miembros de nuestra comunidad, ignoran su importancia como el €je de
la actividad universitaria, como ejemplo de analisis de fendmenos y situaciones,
como la base de la formacion de nuevos investigadores y técnicos, a través de los
posgrados, y como la fuente mas importante de conocimientos de primera mano

en las distintas disciplinas.

Dentro de una Universidad debera buscarse solo la investigacion de alta calidad,
ya sea aplicada o basica. Si acaso, deberia darse especial énfasis a la basica, que
es la que no se puede realizar en empresas del sector privado y publico. Debe
evitarse que, bajo la bandera de la resolucién de problemas practicos, se realicen
proyectos de investigacion que estan muy lejos de serlo en su concepcidn,

desarrollo, productos y repercusion.

Otra de las urgentes soluciones es la importancia que muchas facultades y
escuelas deben dar en términos reales a la investigacion. Los procedimientos de

seleccion de los lideres y del personal de investigacion, los métodos periddicos de
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evaluacion, el nivel de prioridad presupuestal y operativo que tienen los
investigadores, deben ajustarse mucho mas a las necesidades especiales de estos

grupos.

El modelo del Consejo Técnico de la Investigacion Cientifica (CTIC) podria ser
utilizado para las divisiones de investigacion de escuelas y facultades en el analisis
comun de mecanismos de contratacién de investigadores de cada vez mejor
calidad, en la realizacion de evaluaciones periddicas y en el establecimiento de
requisitos cada vez mas claros y mayores para promociones y definitividades, y en
suma, de andlisis y planeacién global de una actividad de investigacion que en si,
como apoyo y como ejemplo para las demas, debe representar el eje de las

actividades universitarias.

Todos los posgrados deben contar con un érgano de difusién (revista juridica)
para informar los avances de investigacion, ya que una investigacion que no tiene
difusidn no se justifica; ademds son medios de evaluacion porque los

investigadores se enfrentan a la critica.

4.6.1. El sistema Tutoral. Es aquello que un profesor puede hacer en el campo
de la orientacion con relacion a los alumnos del grupo que le han sido

encomendados; es la orientacién que un profesor puede hacer en beneficio de sus

alumnos.

Hoy la tutoria trata de institucionalizar esta actividad desde la base de una

preparacion especifica del profesorado.
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El tutor debe tener las actitudes adecuadas (de aceptacion de los estudiantes,

sentido positivo, tolerancia...), de modo que inspire confianza y comunique

entusiasmo.

Para desarrollar este apartado seguiremos el Reglamento General de Estudios de

Posgrado:

El Articulo 35° establece las atribuciones y responsabilidades del coordinador del

programa:

Convocar periddicamente y coordinar las reuniones del Comité Académico y

ejecutar sus resoluciones.

Proponer al Comité Académico el plan de necesidades materiales de recursos

humanos.

Proponer a los directores de las Entidades Académicas participantes la

acreditacion como tutores de académicos que participan en el programa.

Hacer del conocimiento de los consejos técnicos, a través del director de la
entidad académica correspondiente, los nombramientos de profesores de
asignatura para los cursos del programa, previa opinion favorable del Comité

Academico.

Coordinar las actividades académicas del plan de estudios de Doctorado, la
Maestria y organizar los cursos del programa, en colaboracion con los

responsables de cada entidad académica.
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» Hacer del conocimiento de los Consejos Técnicos correspondientes los acuerdos
del Comité Académico del programa sobre la actualizacion de los contenidos

tematicos de los cursos, seminarios, talleres, etc.

» Presentar a los Consejos Técnicos correspondientes para su aprobacion, las

propuestas de modificacion de las normas operativas.

¢ Convocar al Comité Académico a la reunién anual de evaluacion y planeacion
de las actividades académicas del programa y presentar informe anual de

actividades y plan de trabajo.

« Vigilar el cumplimiento de la legislacion aplicable y de los acuerdos emanados
de las autoridades universitarias, y en general de las disposiciones que norman

la estructura y funciones de la UNAM.

e Proponer a los directores de las Entidades Académicas participantes, las

solicitudes de apoyo financiero para el programa de posgrado.

e La revisién y evaluacién del programa se realizara anualmente!*?.

132 Reglamento General de Estudios de Posgrado de la UNAM, Qb. cit,
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Nos apoyamos textualmente en la reglamentacién, porque menciona todas y cada

una de las atribuciones y responsabilidades del coordinador frente a los tutores.
SISTEMA TUTORAL'*?
DE LOS TUTORES PRINCIPALES

Los tutores de los estudios de Doctorado o de Maestria deberan cumplir con los

requisitos'>*:

Podran ser acreditados como tutores de los programas de estudio de Maestria y
Doctorado por el Comité Académico, profesores o investigadores de areas de la
UNAM y/o de otra institucidn nacional o extranjera, siempre que cumplan con los

requisitos para ser tutores se sefialan en el RGEP y en este plan de estudios.
RESPONSABILIDADES

El tutor principal serd responsable de establecer junto con el alumno, el
anteproyecto de tesis y el plan individual de actividades académicas que este
sequira, de acuerdo con el pian de estudios. Dirigira la tesis de grado, asesorara,

supervisara y evaluara el desemperio del estudiante.

Este anteproyecto de tesis y el plan de estudios seran dados a conocer por escrito
al Comité Tutoral que, en su caso, lo avalara y semestralmente evaluara su
avance, pudiendo modificar el plan de actividades académicas del estudiante y

hacer sugerencias que lo enriguezcan.

133 Para desarrollar el sistema Tutoral, nos apoyaremos en las Normas Operativas para el Programa de Maestria y doctorado de fa
UNAM. Ob. cit.

13 Articulo 26 del Reglamenio General de Estudios de Posgrado de fa UNAM,, citado en los articulos 24 y 25 de las Normas
Operativas para el Programa de Maestria y Doctorado.

211




El tutor principal, ademas tendra las siguientes responsabilidades:
a) orientar al alumno en su formacion e investigacién.

b) desarrollar las capacidades del alumno para la docencia, el ejercicio profesional

o la investigacion, utilizando como medio las actividades académicas.

c) sefalar al alumno las actividades académicas que debera desarrollar, darlas a

conocer al Comité Tutoral que las turnara en su oportunidad al Comité Académico.

d) Sesionar, conforme a lo que sefiale el Comité Académico, para intercambiar
opiniones acerca de los avances realizados por el alumno y, proponer en su €aso,

las adecuaciones necesarias.

e) dirigir al alumno en el desarrollo de la investigacion para obtener el grado de

maestro o doctor en Derecho.

f) expedir la carta de terminacion de tesis, debidamente fundamentada, una vez
que ésta haya sido concluida y reina los requisitos para ser presentada y
defendida en el examen de grado.

g) informar por escrito al término de cada semestre, al Comite Academico, el
grado de avance de la investigacion y del cumplimiento de las actividades

académicas del alumno.

h) informar por escrito al Comité Académico cualquier inconformidad surgida entre

el tutor y el alumno, que no haya sido resuelta.
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El tutor principal del alumno supervisara el avance y desarrollo de la tesis, por lo
cual estos documentos deberdn contar con la aprobacion de éste antes de ser
evaluados por los Comités Tutorales y de candidatura al grado de doctor,

respectivamente’®,

CANDIDATO A TUTOR Y ASIGNACION DE TUTOR AL ALUMNO

Todo candidato a tutor debera presentar su solicitud por escrito al Comité
Académico, donde haga explicito su compromiso con el programa de estudios de
Maestria 0 Doctorado, segun corresponda, asi como fa aceptacion de sus normas y

criterios.

Los cambios de tutor principal y Comité Tutoral podran ser solicitados por el
alumno al Comité Académico, con la fundamentacion correspondiente y avalados

por el Coordinador del Posgrado.

En el caso de que el alumno proponga una linea de investigacién que no esté
considerada por los tutores del programa pero que se estime relevante, el Comité
de admision propondra y recomendara al Comité Académico los tutores

correspondientes y que se incorpore como una nueva linea de investigacion.

En caso de existir alguna inconformidad entre el tutor principal y el alumno,
expresada en forma escrita por alguno de ellos y dirigida a la Coordinacion de
Posgrado, el Comité Tutoral realizara las acciones que juzgue pertinentes de
conciliacion entre ellos. Cuando el Comité Tutoral haya agotado las posibilidades

de conciliacién entre el tutor y el alumno, recomendara al Comité Académico el

135 Articulo 26 y 27 del reglamento de Normas Operativas. 0b. cit.
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cambio de tutor principal. El tutor principal del alumno Unicamente sera cambiado

a juicio del Comité Académico, siempre y cuando esté debidamente justificado*.

Para solicitar un cambio de tema de tesis el alumno, con la aprobacién de su tutor
principal y de su Comité Tutoral, justificarda ante el Comité Académico el nuevo

proyecto de investigacion.

Semestralmente, el alumno debera preparar un informe de avance y resultados de
su plan individual de actividades, con documentos probatorios, el cual deberd
incluir las actividades que realizd durante el semestre y las calificaciones que
obtuvo en cada uno de los cursos en que fue inscrito, asi como, en su caso, el
avance del proyecto de investigacion, de aplicacién docente o de interés
profesional que lo conducira a su tesis de grado. Cuando por causas no imputables
al alumno, no exista documentacién probatoria de las calificaciones del ultimo

semestre, el tutor aceptara la informacién bajo reserva.

Es importante sefialar que también el tutor participa en fa evaluacién del
aprendizaje del alumno, tomando en consideracion la informacion proporcionada
por el alumno, el tutor académico realizara la evaluacién semestral de acuerdo con

137

lo dispuesto por el Reglamento General de Estudios de Posgrado™™ y a los

requisitos de permanencia a que se refiere el programa.

La reglamentacion expuesta la considero adecuada, porque regula las actividades
de los tutores y establece la relacidn tutor-alumno, pero considero importante que
para que el tutor se involucre mas a sus actividades académicas, éstas deben ser

remuneradas. En mi caso e! tutor que guid toda mi formacion como estudiante del

1% Articulos 28, 29, 30 31 de las Normas Operativas Ob. cil.
137 Yedse Reglamento General de Posgrado, Ob. cit.
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Doctorado en Derecho desarrolié sus actividades académicas con profesionalismo.

En relacién al Comité Tutoral, también puedo decir, que todo el tiempo que estuve
como estudiante me orientaron profesionalmente constantemente, y guiaron mi

investigacion en todo momento.
DE LA ACREDITACION E INCORPORACION DE TUTORES PRINCIPALES

Seran atribuciones y responsabilidades del Comité Académico, aprobar la
incorporacién de nuevos tutores, asi como actualizar y difundir periédicamente la

lista de tutores acreditados en el programa.

Para ser acreditado como tutor en el Doctorado o en la Maestria sera necesario
cumplir con los requisitos sefialados en el programa, y en su caso, presentar una
solicitud acompafiada de! curriculum vitae o recibir o aceptar la invitacién que para
el efecto le extiende el Comité Académico. En caso de solicitud, el Comité
Académico informard por escrito al interesado su resolucién, y la hara del
conocimiento del director de la dependencia respectiva cuando el aspirante forme
parte del personal académico de carrera de la UNAM y la resolucién sea
favorable!®,

DE LA APROBACION DE DISPENSA DE REQUISITO DE GRADO PARA SER
TUTOR, PROFESOR DE CURSO Y SINODAL DE EXAMEN DE GRADO

El Comité Académico en caso excepcional, podra acreditar la dispensa del requisito
de grado para ser tutor, profesor de cursos y sinodal de examen de grado

tomando en cuenta los lineamientos que para el efecto se establezcan. Las

138 Articulo 33, inciso f, del Reglamento General Ob. cit. citado en el an. 34 de fas Normas Operativas 0b. cit.
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dispensas de grado serdn hechas del conocimiento de los consejos técnicos

respectivos'™.
DE LA PERMANENCIA DE LOS TUTORES EN EL PROGRAMA

Para permanecer como tutor sera necesario ser tutor activo en el programa y
haber cumplido con las responsabilidades que para los tutores prescriben el RGEP,
el programa y sus Normas Operativas.

Cuando un tutor, sin mediar causa debidamente justificada, no haya realizado
ninguna labor de tutoria y no haya participado en algun Comité Tutoral en un
periodo de 2 semestres consecutivos, 0 no cumpla con sus responsabilidades

Tutorales, el Comité Académico lo dara de baja.

En caso de baja de un tutor, el Comité Académico informara su decision al
interesado y la hard del conocimiento del director de la dependencia respectiva
cuando el tutor provenga de una entidad académica del programa'®,

4.7. De la inscripcién administrativa y del registro de informacion

Para desarrollar este apartado nos apoyaremos en las normas operativas para el
programa de Maestrias y doctorados en Derecho de la UNAM.

Para ser estudiante de posgrado se requiere reunir los requisitos de ingreso y

permanencia que establece el programa de estudios.

139 Articulo 33, inciso g, del Reglamento General. Ob. cit. Citado por el art. 35 de fas Normas Operativas Ob. cit.
16 Vease Reglamento General Ob. cit., citado por los articulos 36 y 37 de las Normas Operativas Qb. cit.

216



4.7.1. Ingreso. El alumno debe cubrir fos requisitos de ingreso al programa de

Maestria en Derecho:
Dictamen aprobatorio de suficiencia académica.
Documento de asignacion de tutor y del Comité Tutoral.

Anteproyecto de investigacion. Debera ser acorde con los objetivos del programa,

con el fin de elaborar su tesis de grado.
El plan individual de actividades académicas.

El certificado de comprensién de un idioma diferente del espafiol entre los
sefialados por el Comité Académico y, en el caso de aspirante cuya lengua
materna no sea el espafiol, se deberd acreditar, de la misma manera, el pleno

dominio de ésta, antes de su incorporacién al programa.
Mas los requisitos que sefiale la convocatoria que se publique'®,

Es importante sefialar que el Comité Académico determinara los procedimientos de
calificacion para evaluar y certificar la suficiencia académica de los aspirantes a
ingresar que provengan del extranjero, asi como de instituciones que no sean la
propia UNAM.

141 Articulo 50 loidem. p. 16.
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Asignacion de Tutor

Para la asignacion de tutor se tendran en cuenta las preferencias y los intereses
académicos y profesionales del alumno, asi como su propuesta de asignacion de

tUtOl’ 1142

El tutor principal guiara al alumno en la preparacion del proyecto que lo conduzca
a su tesis de grado; cuando el tutor considere que el tema es pertinente lo

aprobard notificando el tema, por conducto del alumno, a la oficina de la

administracion escolar para fines de registro de informacion.

4.7.2. Desarrollo de la investigacién. En el desarrollo de la investigacién el

alumno sera orientado constantemente por el tutor.

“... A partir del primer semestre de inscripcion, el alumno debera reunirse con su
tutor, en los plazos que fije el Comité Académico. El tutor debe orientar al alumno
en el planteamiento y desarrollo del proyecto que lo conduzca a su tesis de grado
y revisar que sean hechas, en caso necesario, las adecuaciones y modificaciones al
proyecto de investigacion...”*.

4.7.3. Presentacion de los resultados de la investigacién y tesis. Cuando el
Comité Tutoral y el tutor determine que la tesis del alumno ha alcanzado el
desarrollo y nivel esperados para la Maestria y que el alumno esta preparado para
presentar su examen de grado, el Comité Tutoral informard por escrito al Comité

Académico...” .

2 Articulo 47 Ibidem. p. 15.
13 Articulo 54 Ibidem. p. 18.
1+ Articulo 55 Ibidem. p. 18.
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En el examen con réplica de tesis el jurado estara integrado por tres miembros
titulares y dos suplentes seleccionados de la planta de tutores. En el caso de
examen general de conocimientos, el jurado estara integrado por cinco miembros

titulares y dos suplentes.

El Comité Académico designara el jurado de examen de grado en la forma que
juzgue conveniente y o hara del conocimiento de los interesados y de la oficina de

administracion escolar correspondiente...

En el examen de grado con réplica oral de la tesis, si al menos cuatro sinodales
emiten opinion favorable de que la tesis retine los requisitos para ser defendida

por el sustentante, ya que es un requisito para que se le autorice el examen.

El examen general de conocimientos se realizard después de concluir las
actividades académicas, y dentro de los dos semestre siguientes a la que el
aspirante haya concluido el ciento por ciento de los créditos de la Maestria...,
porque es un requisito previo al examen de candidatura al grado.'®

4.7.4. Presentacion del examen profesional. E! alumno entregara el borrador
del documento de tesis a cada uno de los sinodales, quienes deberan revisarlo
considerando el perfil del egresado de Maestria del programa y sefialando por
escrito las observaciones y correcciones de caracter académico pertinentes,
cuando las haya en un plazo no mayor de 30 dias habiles contados a partir de fa

recepcion del trabajo..."*®.

Elaboradas las modificaciones académicas requeridas por los miembros del jurado,

135 (fr. Normas Operativas 0b. cit.
136 Articulo 56 Ibidem. p. 18,
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el alumno recabara las firmas aprobatorias de ios sinodales y, en su caso, sus
preferencias y sugerencias en relacion con fechas y horarios para la realizacion del
examen..."'¥,

Presentacion de examen de grado donde el estudiante efectuara la defensa oral de
su trabajo escrito. Cuando el resultado del examen sea aprobatorio, el coordinador
sera el encargado de garantizar que se han efectuado los tramites

correspondientes ante la direccion de control escolar.
Del examen de grado de maestro con réplica oral de la tesis

El estudiante efectuarad una exposicion oral y defendera su trabajo escrito. Cuando
el resultado del examen sea aprobatorio, el Coordinador sera el encargado de
garantizar que sean realizados los tramites posteriores respectivos ante la

direccién General de administracion Escolar'®,

4.8. Procedimiento de evaluacion de la formacion de la capacidad para
la investigacion juridica: de ingreso, durante el desarrollo del programa

y egreso

EL PROCEDIMIENTO DE EVALUACION EN LA INVESTIGACION
DURANTE EL INGRESO
Entrevista para conocer su perfil en la investigacion.

Evaluacién de un anteproyecto de investigacion.

137 |dem.
138 Véase Normas Operativas Ob. cit.
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Examen de conocimientos juridicos generales (es el mismo Idem.).
Cursar y aprobar el propedéutico.

DURANTE EL DESARROLLO DEL PROGRAMA

2. INVESTIGACION

PRIMER SEMESTRE

Asignacion del tutor (desde el primer semestre).

Elaboracion y registro del proyecto de investigacion.

Evaluacion por el maestro de la asignatura.

Evaluacién por su tutor.

Presentacion y evaluacion del proyecto, avances de investigacion en un simposium

al final de cada semestre.

SEGUNDO SEMESTRE

Elaboracion de los dos primeros capitulos de su tesis.
Presentacion de los reportes de investigacion en un simposium.
Evaluacion de su tutor.

Evaluacion Comité Tutoral.

Evaluacion de sus asignaturas.
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Evaluacion por el tutor.
Evaluacién por el Comité Tutoral.
TERCER SEMESTRE
Terminacion del 70% de la tesis.

Evaluacion por el tutor y liberacion de la tesis.

Evaluacion por el Comité Tutoral y dictamen para recomendar examen de

candidatura al grado.

Examen de candidatura al grado.

CUARTO SEMESTRE.

Terminacion y presentacion de la tesis del tutor al Comité Tutoral.
Dictamen del Comité Tutoral para recomendar su examen de grado.

Aprobacion de las asignaturas.

EVALUACION DE EGRESO
Evaluacion de examen de grado.

Antes de iniciar el siguiente capitulo relativo al modelo de evaluacion del

aprendizaje por asignatura; se presentan en este apartado algunos procedimientos
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de evaluacién que permitiran elevar la calidad, la formacion didactica del los
alumnos que cursan los programas de Maestria y ademas introducirlos a la
investigacion como producto final de! programa cursado, ya que posteriormente
con el modelo que se esta proponiendo se podran evaluar cada una de las
asignaturas que integran el plan de estudios de la Maestria en Derecho. Cabe
resaltar que varios aspectos de evaluacion de ingreso, de transito y de egreso ya
fueron desarrollados en cada uno de los capitulos relativos a la formacion docente
y de investigacion, solo nos falta por desarrollar el modelo de evaluacion del
aprendizaje de la Maestria en Derecho, mismo que se describira ampliamente en el

siguiente capitulo.
4.9. La Evaluacion en la Especializacion en la Maestria en Derecho

La Maestria en Derecho, es un programa académico para proporcionar al egresado
un conocimiento panoramico y profundo del Derecho, sino se hiciera asi se negaria
la naturaleza de la Maestria, por esta razén se deben cursar asignaturas de
especialidad, para que el alumno ademas de adquirir una formacién docente y de
investigacion, disponga de conocimientos profundos y actualizados en areas
juridicas; esto le capacita para interpretar y aplicar la legislacion ademas asume la
responsabilidad de colaborar a la transformacion y perfeccionamiento de la
disciplina juridica en forma profesional y responsable. Es importante resaltar que el
egresado del programa de Maestria para que pueda ejercer la docencia y la
investigacion en el campo del Derecho, debe dominar materias de su especialidad.

El alumno que cursa la Maestria, ademas de formarse en las areas de metodologia
juridica y formacidn docente, también cursa materias COMO: teoria general,
sociologfa, filosofia e historia y algunas miscelaneas de asignaturas que son
optativas pero obligatorias ya que se eligen entre las sefialadas, como por ejemplo
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terminologia juridica, derechos humanos, deontologia juridica, entre otras. Este

tipo de programa se cursa en el posgrado de la Facultad de Derecho de la UAEM.

Cuando el alumno adquiere una formacién sdlida en materias de especializacion
juridica, le permite un mejor desarrollo profesional y ademas adquiere el criterio

para que en ellas pueda ejercer la docencia y la investigacion.

No podemos limitar a la Maestria en materias de formacion didactica y de
investigacion porque estariamos formando profesionistas sin vision juridica, ya que
el estudiante también debe de profundizar en el estudio tedrico del derecho y en
sus aspectos filosoficos, histdricos, sociales y lingliisticos, esto le permitira adquirir
un conocimiento avanzado de Teoria General del Derecho y Teorias Generales del
Estado, asi tendra la capacidad para analizar los aspectos juridicos del desarrollo
socioecondmico, aplicar una terminologia especializada en el derecho y analizar el

sistema juridico mexicano en el contexto del Derecho comparado.

En los programas de posgrados en Derecho que ofertan las Universidades publicas
se debe analizar la importancia de las dareas de especializacion para que se
integren en los programas de la Maestria materias de especializacion para que los
alumnos adquieran una sdlida formacién profesional; porque el maestro en
Derecho también debe de tener conocimiento en el campo de las ciencias juridicas,
para que este tipo de profesional predique con el ejemplo y a diario defienda su

grado; esto solamente se lograra conociendo la ciencia el Derecho.

El sistema de evaluacion del aprendizaje, permite conocer los aprendizajes
adquiridos por los alumnos al término de cada asignatura; las materias de
especializacion tienen un contenido por lo regular teérico no representan dificultad

para evaluarlos y certificar los aprendizajes adquiridos.
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4.10. La eficiencia terminal

La eficiencia terminal es el nimero de egresados entre el niumero de alumnos que
ingresan en una generacion, constituye uno de los indicadores de la calidad de la
educacién. En el entendido de que un egresado se convierte en tal cuando se
adquiere el titulo, la eficiencia terminal en la mayoria de las instituciones de

educacion superior generalmente es una cifra muy baja.

La eficiencia terminal de los alumnos que realizan estudios de Maestria

comprende:

Terminar sus cursos de Maestria.

Terminar su proyecto de tesis.

Titularse inmediatamente que egresen.

4.11. La eficiencia terminal y su problematica

La eficiencia terminal es un fenémeno que representa un alto costo para la
industria, los servicios, el gasto publico, los padres de familia, las instituciones de
educacion superior y los propios profesionistas. También puede agregarse [a

frustracion personal, la autodevaluacion y la baja autoestima de los pasantes.

La eficiencia terminal en la Maestria en Derecho de la UAEM, se considero el
ingreso hasta la promocion 1991-1 y se defini al egresado, como aquel que habia
cubierto la totalidad de los créditos requeridos para obtener el certificado. De este
modo se encontré un indice histérico de eficiencia terminal en Maestria que

alcanza un porcentaje muy bajo, se calculé en proporcion del ingreso que logrd
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concluir sus estudios de Maestria, y conforme a la duracién reglamentaria de |os
mismos, se consideraron datos de ingreso para el semestre 1990-II. Con este
criterio se encuentra que el indice de eficiencia terminal que ha registrado la
facultad.

Pero, ademds, existe un fenémeno importante que permite inferir la percepcion
que el egresado tiene de los estudios de posgrado: segln los expedientes de la
coordinacion de Estudios de Posgrado de la Facultad, del total de egresados de
Maestria, solo el 27% han tramitado la entrega de su certificado de estudios; no

cabe duda que este indice denota desinterés por parte de los alumnos'®.

La graduacion hasta 1991 se habian otorgado Unicamente once grados. Si se
considera que habia egresado un total de 443 candidatos a maestros (egresados
con certificado de estudios total), entonces se concluye que la proposicion de
graduacién es de 2.7%. en este caso la eficiencia terminal resulta notablemente

baja.

De 1991 a 1999 se incrementd a 53 graduados, y de 1999 a septiembre de 2001
esta cifra se incrementd a 119 graduados, esto representa que se ha rebasado en
mas del cien por ciento en poco tiempo, datos estadisticos que se encuentran
registrados en la Facultad de Derecho de la UAEM.'™

Lo anterior se ha visto incrementado significativamente porque en gran parte se ha
aplicado el procedimiento de evaluacion que propongo en esta tesis y ha servido
para elevar la cantidad y calidad de los graduados en la Maestria en Derecho de la

149 Porque al no tener interés por graduarse, no requieren los documentos académices para demostrar los estudios de Maestria;
quizés también porque no les afecta para ejercer su profesion porque solo les exigen su cédula profesional de licenciatura, para
demostrar su personalidad juridica.

150 Véase. Sequndo Informe de Labores, del Director de la Faculiad de Dereche M. en D. Lucas Guzmén Rosas.
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UAEM, y también se han desarrollado programas contingentes como son los

seminarios de investigacion.

Sabemos que uno de los principales problemas que enfrentan las Universidades de
nuestro pais, es el bajo indice de egresados que logran titularse en el nivel de
Maestria. No obstante que el curriculum de Maestria esta planeado de tal forma
que los estudiantes al terminar sus cursos de Maestria, simulténeamente con su
proyecto de tesis y asf titularse'; sin embargo muy pocos de ellos al egresar

logran el grado correspondiente.
Principales causas de este problema son las siguientes:

Primero, las consecuencias son muy débiles ya que la mayoria de ellos realizan los

estudios de Maestria y a la vez trabajan, por lo cual es muy dificil terminar su tesis.

Segundo, las consecuencias para completar sus actividades académicas no son lo
suficientemente fuertes como para competir con otras actividades mencionadas del

trabajo o familiares.

En tercer lugar existe una falta de supervision de los trabajos de tesis y de
implementacién metddica y sistematica de contingencias efectivas. Porque los
asesores no laboran tiempo completo, ya que sus actividades son altruistas, de
vocacion, por lo que se propone que se les remunere para gue se les pueda exigir

trabajo académico para el alumno.

El hecho de que los egresados no se titulen genera diferentes consecuencias

negativas:

154 Porque en cada programa semestral se exige el avance de [a tesis y es un requisito de aprabacién.
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Primero, se afecta la eficiencia terminal de las instituciones, o cual es uno de los
criterios  exigidos por instituciones evaluadoras de la calidad académica de

instituciones educativas, tales como el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia.

Segundo, los egresados que no se titulan pierden la oportunidad de recibir apoyos

de tipo econdmico.

Consecuencias positivas. Aquellos que se titulan de la Maestria reciben un
incentivo econdmico significativo; son promocionados en mejores categorias

laborales dentro de la institucion donde laboran.
4.12. Elevar la eficiencia terminal

Por la anterior reflexion se considera que a fin de atacar este problema sobre todo
en las Maestrias en Derecho de nuestro pais, se deben de implementar
procedimientos de evaluacion para que realicen sus actividades de investigacion en
la cantidad, en la calidad, y en el tiempo adecuado y necesario para realizar su

trabajo de tesis.
4.13. Contingencias para elevar la eficiencia terminal

Como una de las contingencias para elevar la eficiencia terminal en los alumnos de
la Maestria en Derecho, se deben implementar seminarios de investigacion para
reforzar las actividades de investigacion que culminen en un trabajo de tesis. En
forma general desarroliaremos las fases de un seminario de investigacion'®’

desarrollado por expertos en el area: A partir de que el proyecto este registrado el

152 Esta préctica la implementé en mi calidad de Director de la Facultad de Derecho de la UAEM, 2 la fecha se siguen obteniendo
resultado favorables en la graduacion de los egresados de la Maestria en Derecho, se ha elevado la eficiencia terminat;
actualmente se siquen impartiendo, ya que es una aiternativa de graduacion.
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responsable del seminario brindard asesoria personalizada a sus alumnos para

orientarlos constantemente en sus trabajos de investigacion.

1. Cuando el trabajo de investigacion de tesis se culmine, el responsable del

seminario liberard el mismo para que se turne a los revisores.

2. El responsable del seminario en todo momento estara con el alumno para
revisar cada uno de los ajustes del trabajo de tesis recomendados por los

revisores.

3. Cuando se tengan los votos aprobatorios de los revisores el maestro de

seminario dara el voto aprobatorio al alumno de la tesis.

4, A partir de este momento se remite a la Coordinacion de Posgrado para que se

insacule el jurado para e! examen de grado.
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CAPITULO QUINTO

PROPUESTA DE UN MODELO DE EVALUACION’DEL
APRENDIZAJE POR ASIGNATURA EN LA MAESTRIA EN
DERECHO

Este modelo de evaluacién del aprendizaje por asignatura retoma solamente la
relativa a la Teoria General del Derecho que se cursa en el primer semestre
curricular, ya que servird de ejemplo para que se pueda aplicar en cada una de las
materias que cursara el alumno. Es por ello que a continuacion se inicia con una

justificacion para su estructuracion y aplicacion.

Uno de los graves problemas a que nos enfrentamos cuando termina un curso es
saber qué vamos a evaluar, 16gico es pensar que se atiende estrictamente a los
objetivos plasmados en cada uno de los programas de asignatura que integran el
curriculum correspondiente, es grave cuando el docente no respeta el seguimiento
del programa respectivo, pero mas lo es cuando llevado a cabo estrictamente el
programa en cuanto a dichos objetivos se desconoce la forma en como se debe

plantear un reactivo.

En este capitulo se analizardn los dominios y niveles en que se encuentran los
objetivos del aprendizaje por asignatura, para formular los reactivos que nos
permitan evaluar el logro de los objetivos planteados, asi como aplicar los
instrumentos adecuados a un sistema de evaluacién del aprendizaje del alumno de
la Maestria en Derecho, en cuanto a su ingreso, transito y egreso; finalmente
saber que beneficios académicos traeria la implementacién de un sistema de

evaluacion de! aprendizaje para €l programa académico y para la misma Facultad
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de Derecho de !a Universidad Autonoma del Estado de México, en este caso se
toma como ejemplo, porque a partir de este programa construimos nuestro
sistema, independientemente que puede servir como modelo a nivel nacional, para
aplicarlo a Universidades publicas.

5.1. Marco conceptual

En este capitulo comentaremos brevemente lo que son los objetivos de
aprendizaje, mapa de objetivos, tabla de especificaciones y el banco de reactivos,
ya que esto es fundamental en el trabajo de investigacion.

5.1.1. Los objetivos de aprendizaje. Es importante aclarar que este topico lo
abordaremos en forma general, apoyandonos en algunos expertos en el campo del
aprendizaje, como Ldpez Sudrez, que en forma clara y objetiva hace referencia a
algunos conceptos de lo que se debe entender por objetivo de aprendizaje,
definiéndolo como un "enunciado preciso que describe el rendimiento que se
espera del estudiante en terminos de capacidades y conocimientos especificos”, y
por objetivo terminal se entiende como la "especificacion de las destrezas y
conceptos que se espera que el alumno haya adquirido al final de una secuencia
especifica de ensefianza"'>. En resumen un objetivo educacional es un enunciado
que precisa los aprendizajes que se pretende lograr como consecuencia de un

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los objetivos pueden plantearse en diversos grados de generalidad, siendo los
siguientes: generales, intermedios y especificos; éste ultimo es el que nos interesa
comentar en nuestra investigacion. Los objetivos especificos describen

operacionalmente los comportamientos precisos que se espera del alumno como

183 Lopez Sudrez, A. Ob. cit. pp. 120-124.
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producto del proceso de ensefianza-aprendizaje; estos objetivos también se

conocen como "de tema®.

Precisamente este tipo de objetivos, nos van a servir para estructurar el mapa de
objetivos. Por mapa de objetivos se entiende el conjunto completo de objetivos del
programa de estudios, estructurados conforme a sus particiones (unidades, temas,

etc.). A partir del mapa se construye el banco de reactivos.

5.1.2. Los dominios de la educacién. El aprendizaje abarca tres dominios: el
afectivo, el cognoscitivo y el psicomotor. Aunque cualquier aprendizaje puede
situarse en mas de un dominio, alguno de ellos prevalece (por eso se les llama
"dominios", porque domina uno de ellos). Pero, a su vez, dentro de cada dominio

pueden identificarse diferentes niveles de aprendizaje.

El Dominio Cognoscitivo. Comprende los aprendizajes que involucran operaciones

intelectuales, y se divide en cinco niveles.

C1: Memoria. Constituye el nivel mas bajo pero es la base de los demas. Involucra
el registro, almacenamiento y recuperacion de informacion. Los comportamientos

producidos varian muy poco cada vez que se presentan.

C2: Formacién de Conceptos. A partir de la abstraccion de los rasgos esenciales de
una clase, permite decidir si un objeto o evento pertenece a ella. Es el primer nivel

de gran generalizacién intelectual.

C3: Aplicacién de principios. A partir de la integracion de conceptos y principios de
ellos derivados con su aplicacion se resuelven problemas que solo exigen cambios

en variables bien definidas.
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C4: SolucidSn de problemas. Ahora debe reorganizarse, recombinarse O
transformarse una serie de conceptos y principios preexistentes, para solucionar
problemas completamente nuevos en los que se carece de modelos previos

directamente aplicables.

CS: Creatividad. Exige generar nuevos principios, reorganizar otros y reacomodar
de formas completamente nuevas estructuras previas, por lo que los productos son
originales (al menos para el alumno). No se ha encontrado forma de controlar los
procesos creativos a voluntad, por lo que en la educacion formal no pueden
plantearse objetivos de aprendizaje en este nivel; la educacion debe ser un

proceso facilitador del desarrollo espontaneo de la creatividad.

El Dominio Psicomotor. Comprende aquellos aprendizajes que implican
coordinacion neuromuscular volitiva y compleja. Se divide en cinco niveles:

P1: Imitacién. Implica simplemente repetir la accion observada en un modelo.

P2: Manipulacién. Involucra a realizar la accion a partir de instrucciones previas.
Aqui el alumno ya empieza a diferenciar y a elegir las pautas de movimiento mas

adecuadas. Aparecen lo que podriamos llamar "praxia con personalidad”.

P3: Precision. Requiere reproducir exactamente los efectos de una accion, pero en
ausencia del modelo. El individuo puede variar libremente las pautas, pues lo que

importa son los resultados.

p4: Estructuracion de la accion. Han de estructurarse pautas complejas de accion a

partir de varias partes del cuerpo.
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P5S: Naturalizacién. Exige alcanzar el dominio total de pautas complejas de accion,

hasta reproducirlas con Maestria, en forma automatica.

El Dominio Afectivo. Comprende aquellos aprendizajes relacionados con el
desarrollo o cambio de intereses, actitudes, emociones, sentimientos o valores. Se

divide en cinco niveles:

Al: Recepcion. Solo implica la disposiciéon del alumno para recibir ciertos
estimulos; el comportamiento va desde la atencion selectiva, hasta la conciencia

de la disposicion.

A2: Respuesta. Ya implica participacion activa del sujeto; va desde la mera
obediencia, hasta la respuesta voluntaria gratificante.

A3: Valoracién. Aqui ya se requiere realizar juicios de valor. Va desde la simple

adopcion del juicio, hasta la conviccién firme como criterio propio.

A4: Organizacion. Requiere que el alumno jerarquice valores; nuevamente va

desde la mera adopcidn de una escala, hasta la conviccion.

A5: Caracterizacion. Aqui ya debe ser capaz de adoptar e integrar un sistema de
154

valores que regira su vida™".

Como puede observarse, es el dominio cognoscitivo donde podria pensarse que
puede definirse cualquier objetivo en base a las conductas que se pretenden
alcanzar al término del primer afio de la Maestria. Nos ocupa evaluar en forma

colectiva y no para decidir su promocién en forma individual.

154 Jdem.
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5.2. El mapa de objetivos

Los objetivos de aprendizaje definidos en el programa de asignatura son la
materia prima para la elaboracién del mapa de objetivos. Cabe mencionar que
cada uno de los programas de Maestria han sido elaborados y revisados
semestralmente por expertos y sancionados por los Consejos Académico y de

Gobierno de la Facultad.

Tomando como base el programa de asignatura de Teoria General del Derecho la

cual se cursa en la Maestria, veamos el mapa de objetivos que construimos.
TEORIA GENERAL DEL DERECHO

Aprobacién: Consejo Académico y Gobierno 22/ENERO/93.

Ultima Actualizacién: MARZO/2001.

01 (C1) Analizara los principales tipos de normas.

02 (C2) Describira cada tipo.

03 (C1) Identificara las diversas clasificaciones de normas juridicas.

04 (C2) Describira cada clasificacion.

05 (C1) Identificara los principales medios de control social.

06 (C1) Describira cada tipo.

07 (C1) Describira la funcién del Derecho como medio de control social.
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08 (C2) Identificara los principales elementos que subyacen en las definiciones del
Derecho.

09 (C2) Las agrupara en categorias conceptuales.

10 (C3) Describird al menos tres de las definiciones del Derecho que se han

propuesto.

11 (C3) Compondra su propia definicion.

12 (C2) Identificara las principales caracteristicas de la concepcion actual del
Derecho.

13 (C2) Describira las principales acepciones que tiene el término Derecho.

14 (C2) Identificard el objeto de estudio del Derecho Publico y del Privado.

15 (C3) Describira las principales teorias que los explican.

16 (C2) Identificara el abjeto de estudio del Derecho Subjetivo.

17 (C3) Describird las principales modalidades del Derecho Subijetivo.

18 (C3) Describira las principales teorfas que lo explican.

19 (C1) Identificara las fuentes del Derecho.

20 (C2) Describira cada fuente.

21 (C1) Identificard las fuentes formales del Derecho.
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22 (C2)

23 (C2)

24 (C2)

25 (C3)

26 (C1)

27 (C2)

28 (C2)

29 (C3)

30 (C3)

31 (C2)

32 (C2)

33 (C2)

34 (C3)

35(C3)

36 (C3)

Describira cada fuente,

Describira los elementos basicos de la nocion de la ley.
Describira una definicién de ley.

Describird la naturaleza de la ley.

Identificara los elementos de la ley.

Describira cada elemento.

Identificara los principales efectos de la aplicacion de la ley.
Describird cada efecto.

Describira la forma en que se integra el orden juridico mexicano.
Identificara los conceptos juridicos de caracter formal.
Describira su naturaleza.

Identificara los conceptos juridicos de caracter material.
Describird su naturaleza.

Describira la forma en que se interpreta la ley.

Describira la forma en que se integra la ley.
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37 (C3) Describira las condicionantes temporales de la ley.

38 (C3) Describira las condicionantes espaciales de aplicacion de la ley.

Para asignar los dominios y valores taxondmicos a cada objetivo especifico que
integran la asignatura referida en este capitulo, se entrevisté a maestros expertos
el la materia y se obtuvo la informacion requerida para integrar el mapa de
objetivos.

A continuacion se presenta la informacidn ponderada en porcentajes: a nivel
memoria se obtuvo el 21.1%; en la formacion de conceptos fue, el 44.7% y en la

aplicacion de principios el 34.2%.

Como se observa, en estos porcentajes, el dominio que mas predomina es el
cognoscitivo. Aparentemente, se deduce que es correcto, ya que el nivel que se
alcanza en esta asignatura, es ideal pues uno de los objetivos generales de la
Maestria es que los alumnos integren una concepcion globalizadora y a la vez

profunda del Derecho.

Una vez elaborado el mapa de objetivos nos permitiremos elaborar en el siguiente

capitulo el banco de reactivos.

5.3. Criterios de construccion de reactivos

Los reactivos constituyen elementos clave para evaluar el aprendizaje. Puede

considerarse a un reactivo como un estimulo que se presenta al alumno después
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del proceso ensefianza-aprendizaje, en este capitulo seguiremos a Lopez Suarez'®

y a César Luna'®, en un estudio de construccion del banco de reactivos.

Por estimulo'® se entiende todo aquello que provoca una respuesta, la cual puede
ser abierta, cuando se manifiesta al exterior y es factible observarla directamente 0
encubierta, cuando ocurre en el interior del organismo, sin que pueda ser
observada directamente. Los reactivos pueden dividirse en dos grupos: reactivos
objetivos y reactivos subjetivos, se dice que los reactivos son objetivos cuando
generan una respuesta a la que cualquier juez puede calificar con un resultado
igual: es decir, el acuerdo interjueces estara en un maximo. Por su parte, los
reactivos subjetivos se caracterizan por pedir al evaluador un juicio de valor para

emitir su calificacién, por lo que ésta variara de evaluador a evaluador.
5.4. Recomendaciones generales para elaborar reactivos

César Luna, después de revisar a varios tecricos de la medicion, recomienda una
serie de aspectos para elaborar reactivos y con ello garantizar la validez del
instrumento; pero, ademas, propone recomendaciones para cada tipo de reactivo y
para la construccion de sus formas equivalentes. A continuacion se presentan las

recomendaciones generales para construir reactivos:

a) El reactivo debe reflejar fielmente lo que se espera que los alumnos aprendan y

puedan hacer.

1% 1dem

156 ofr. César Luna. M. Sistema de evaluacion del Aprendizaje en Primaria: Fase 1: Construccién de! banco
de Reactivos de Segundo Grado: Tesis de Licenciado en Psicologia. Facultad de Ciencias de la Conducta de
la UAEM.. 1989.. citado por Guzmdn Rosas. L. p. 63.

'*7 L a palabra estimulo se entiende como todo aquello que provoca una respuesta, y es retomada por el
(érmino reactivo como instrumentos de evaluacion.
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b) No es recomendable redactar reactivos que estén enunciados con las mismas
palabras de la fuente del que fueron obtenidos, salvo que estos se destinen a la
evaluacién del logro de objetivos de aprendizaje clasificados en la clase
taxonémica de memoria, de otra forma, si se redacta un reactivo de un nivel
superior al de memoria, el reactivo no estaria midiendo €l nivel requerido por €l

objetivo.

c) Todo reactivo debe estar expresado en lenguaje claro, conciso, preciso y

directo.

d) Procurar no utilizar términos vagos o indefinidos para designar grado o

cantidad.

e) Cerciorarse, siempre que sea posible, que el reactivo plantee un problema bien

definido cuya respuesta no este sujeta a controversias.

f) Incluir Gnicamente reactivos que traten aspectos directamente relacionados con

la materia de estudio y que no se refiera a asuntos triviales.

g) El vocabulario que se utilice debe corresponder a la edad y capacidad de los

examinados.

h) Asegurarse de que cada uno de los reactivos sean independientes con respecto
de los demas. No es conveniente elaborar reactivos cuya respuesta dependa de la

respuesta de otros.

i) Es conveniente evitar la preparacion de reactivos capciosos ya que lo importante

es conocer el adelanto del alumno y no su agudeza para descubrir trampas.
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i) Omitir, hasta donde sea posible, reactivos enunciados en forma negativa.

k) Especificar el tipo de unidades en que se debe dar una respuesta, cuando el

problema planteado exija una respuesta numérica, y su grado de aproximacion.

) No incluir en el reactivo determinantes especificos (pistas, tips o claves) que

lleven al examinado a encontrar la respuesta correcta.

m) Asegurarse de que el reactivo ocupe una sola hoja y que no continde en la

pagina siguiente.
n) Preferir términos cuantitativos en lugar de cualitativos, siempre que sea posible.
A) Cada reactivo debe limitarse al enunciado de una sola idea.

0) Redactar instrucciones en casos estrictamente necesarios ya que muchas veces
constituyen pérdida de tiempo cuando al alumno le resulta obvia la forma de dar

su respuesta.

p) Los reactivos deberan abarcar toda la gama de objetivos sefialados, respetando
el peso relativo de cada dominio para lograr una evaluacion integral, y no sdlo

requerir la repeticion de una determinada informacion.

q) Los diferentes tipos de reactivos deben ser utilizados cuando sean
especialmente eficaces para evaluar algunos objetivos, y no simplemente para

obtener una diversidad de formatos.
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Para continuar nuestra exposicion, abordaremos los diferentes tipos de reactivos,
mismos que nos serviran de referencia para proponer y definir posteriormente los

que se ajusten a este trabajo.

Los reactivos se dividen en:

complementacidn.
relacion de columnas.
e correspondencia.

OBJETIVOS< identificacion.
ordenamiento.
problema.
falso-verdadero.
REACTIVOS < opcion multiple.

ensayo.
SUBJETIVOS respuesta restringida.
ejecucion.

5.4.1. Reactivos objetivos. Los tipos de reactivos que se comentan se
caracterizan por estar agrupados en una categoria denominada '"reactivos
objetivos". Dicha categoria obedece a las caracteristicas de las respuestas y a los

criterios para calificarlos.

5.4.1.1. Complementacion. Consiste en la presentacion de una proposicidn que
el alumno debe completar. La respuesta puede adoptar diversas formas, de

acuerdo al nivel de complejidad y tipo de respuesta requerida (lineas, guiones,
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recuadros). La respuesta puede consistir en una palabra o frase, un ndmero o un
simbolo, seglin se refiera y se tomara como acierto cuando la respuesta dada por

el alumno sea igual a la definida previamente como correcto.

Este tipo de reactivo es muy apropiado para medir el dominio cognoscitivo hasta el
nivel de aplicacién de principios, con la ventaja de su facil elaboracion, lo cual lo
hace uno de los reactivos mas usados, ademas de que se adecua a una gran
variedad de objetivos por medir. Sin embargo, si se abusa puede fomentar en los
alumnos la memorizacion, puesto que muchas veces se usa para medir
aprendizajes especificos a nivel memoria, pudiendo utilizarse en niveles mas altos

de! dominio cognoscitivo.

5.4.1.2. Relacién de columnas. Es el reactivo que presenta al alumno dos
columnas, una o varias proposiciones a completar y otra con una serie de
respuestas posibles identificadas por una letra, el alumno debe relacionar ambas
columnas asociados a cada proposicién una sola respuesta, si la respuesta que el
alumno elige es igual a la definida como correcta, se contara como acierto. Este
reactivo se usa para medir objetivos del dominio cognoscitivo @ nivel memoaria,
conceptualizacion y aplicacién de principios, donde se requiere medir informacion
de hechos, significado de términos o conceptos, simbolos, férmulas, autores,
fechas, etc. La principal ventaja es que abarca una gran cantidad de contenidos en
un solo reactivo y en un periodo de tiempo relativamente corto. Sin embargo, es
necesario comentar que frecuentemente no hay mucho contenido de aprendizaje

que se preste a [a elaboracion de este reactivo.

5.4.1.3. Correspondencia. A igual que el reactivo de relacion de columnas, este
tipo de reactivo consta también de dos columnas, una de ellas con una serie de

proposiciones y la otra con dos a cuatro opciones de respuestas identificadas por
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una letra. La tarea del alumno es hacer corresponder ambas columnas en mas de
una ocasién, anotando la letra de la respuesta elegida. Si ésta es igual a la definida
como correcta, entonces se considera como acierto. Su mayor utilidad se
encuentra en el dominio cognoscitivo en sus niveles de memoria Yy
conceptualizacion ya que solo requiere de una clasificacion de elementos. Al no
contar cada opcién con una sola respuesta correcta, la probabilidad de responder
por azar, se reduce lo que representa una ventaja de este reactivo. Aunque resulta
dificil encontrar proposiciones con material homogéneo para cada opcién, es

utilizado con relativa frecuencia.

5.4.1.4. Identificacion. Este tipo de reactivos es util cuando el objetivo requiere
del alumno la capacidad de ubicar elementos en una gran grafica o bien cuando
los alumnos no saben leer, como en el nivel kinder o primaria y el profesor se
auxilia con ilustraciones para medir el objetivo. Las desventajas de este tipo de
reactivo se da cuando el material grafico no tiene mucha fidelidad o similitud con
lo que se quiere esquematizar y puede convertirse en una desventaja al causar
confusiones © malas interpretaciones que Hleven al alumno a contestar

incorrectamente.

5.4.1.5. Ordenamiento. Este reactivo, presenta al alumno un grupo de datos o
elementos en desorden, a los cuales debera dar un orden determinado, de acuerdo
a un criterio ldgico, cronoldgico o de complejidad. Es muy atil en aquellos casos en
que el objetivo pide al alumno discriminar por orden o establecer, principalmente
en el dominio cognoscitivo en sus tres primeros niveles (memoria,
conceptualizacién y aplicacion de principios). €l alumno debera ordenar los datos
anotando el orden en que el creé que van. Si este orden coincide con el definido
como correcto, entonces sera considerado como acierto. Tiene la ventaja de medir

especialmente aquellos aprendizajes que requieren que el alumno les dé un orden,
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abarcando gran cantidad de material en el reactivo, aunque sdlo cierto contenido

de aprendizaje permite establecer un orden a sefalar secuencias.

5.4.1.6. Problema. Materias con un alto grado de dificultad, requieren plantear
problemas que los alumnos deben resolver para demostrar su aprendizaje. Algunos
autores incluyen este tipo de reactivos en el de complementacién; sin embargo, la
solucidn a este tipo de cuestionamientos requiere que el alumno transforme o
reorganice la informacién con que se cuenta para poder llegar a la solucién. Por
esta razon se tomd en cuenta otro tipo de reactivo llamado "problema" que la
mayoria de los autores lo consideran. Este reactivo se caracteriza por ser una
proposicion que describe una situacién compleja y especifica donde se dan ciertos
datos pertinentes para llegar a la solucion a través de la reorganizacion o
transformacion de los datos. Incluye instrucciones sobre lo que el alumno debe
llegar a obtener y tiene la ventaja de evaluar paso a paso el procedimiento que el
alumno siguié para obtener la solucién o evaluar solo la solucion, si asi se desea.
Lo que el alumno tiene que realizar es transformar o reorganizar Ia informacion de
que dispone para dar solucion al problema. A su vez sera calificado por medio de
los criterios y respuestas preestablecidas, si son iguales a los que él obtuvo,
entonces se cuenta como acierto. El reactivo de problema tiene su mayor utilidad
en el dominio cognoscitivo hasta el nivel de solucién de problemas, ya que implica
la capacidad para aplicar conocimientos a nuevas situaciones; es decir, permite
medir objetivos complejos. Este tipo de reactivos requiere, precisamente por la
complejidad de su respuesta, de mayor tiempo que otros tipos para ser
- contestados, lo cual a veces puede resultar desventajoso.

5.4.1.7. Falso — Verdadero. Este tipo de reactivo consiste en una proposicion
que el alumno debe clasificar como verdadera o falsa. Es adecuado para aquellos

aprendizajes que se pueden clasificar e inequivocamente en alguno de estos dos
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valores. El alumno debe anotar a la proposicion que se le presente falso o
verdadero. Si esta respuesta coincide con la preestablecida como correcta, su
repuesta sera considerada como acierto. Se aplica en el dominio cognoscitivo en
los niveles de memoria, conceptualizacion y aplicacién de principios que admitan
ser clasificados como falsos o verdaderos. Son relativamente faciles de elaborar,
corriendo el riesgo de que cuando un material verdadero (o viceversa) quiere
redactarse como falso, y el valor correcto (falso o verdadero) puede mal
interpretarse la posibilidad de adivinar la respuesta correcta en este reactivo es el

50%, lo cual se convierte en una desventaja.

5.4.1.8. Opcion multiple. Es uno de los pocos reactivos que admiten medir
todos los niveles del dominio cognoscitivo, excepto creatividad, debido a la gran
variedad de formas que pueden adoptar. Se compone de una proposicién  que
requiere ser completada y una serie de opciones para complementarla,
identificadas por una letra. La tarea del alumno es elegir aquella que el considere
la adecuada para completar la proposicion. Si la opcion elegida por el alumno es la
misma que se definid como correcta, la respuesta del alumno es contada como
acierto. La mayor ventaja de este reactivo estd en su flexibilidad al adaptarse a
una amplia gama de objetivos cognoscitivos, pero presenta cierta dificultad en su
construccion ya que las opciones que no son correctas (distractores) deben
aparecer como correctas para no dar pistas al alumno sobre la opcion correcta.

5.4.2. Reactivos subjetivos. Después de haber descrito los reactivos objetivos,
a continuacion se describen los reactivos subjetivos, los cuales tienen la
caracteristica principal de admitir diversas respuestas, éstas pueden darse en
varios grados de calidad o sdlo registra su ausencia o presencia. Para ello, el
empleo de escalas estimativas o listas de control como instrumentos auxiliares en

la medicidn de este tipo de reactivos es fundamental.
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5.4.2.1. Ensayo. Este reactivo le plantea al alumno una proposicion que requiere
ser completada con el desarrollo de un tema especifico, donde el alumno tiene
cierta libertad para elaborar su respuesta con sus propias palabras. Esto requiere
del alumno habilidades complejas, como seleccionar y organizar sus ideas de la
forma mds adecuada para llegar a un resultado coherente. Se utiliza para medir
aprendizajes complejos dentro de los dominios cognoscitivos y afectivos y son
calificados mediante escalas estimativas o listas de control, las cuales tienen los
elementos a considerar en la calificacion del ensayo. Entre las ventajas de este
reactivo esta la amplitud de aprendizaje que puede medir, la complejidad de los
aprendizajes y la oportunidad de evaluar aspectos como redaccion, ortografia y
otros. Dada la diversidad de respuestas que pueden existir aun cuando se hayan
establecido criterios para tratar de unificarlos, su dedicacion requiere de mas

tiempo en comparacién con otro tipo de reactivos escritos.

5.4.2.2. Respuesta restringida. Dentro de los reactivos objetivos se encuentran
también el de respuesta restringida que es una variante del reactivo de ensayo y
se caracteriza por limitar al alumno en su respuesta. Plantea una proposicion que
requiere ser completada, en lo que se limita la respuesta del alumno en aspectos
como numero de hojas, nimero de elementos a enumerar, etc.; €l debe contestar
con sus propias palabras. Es utilizada con mayor frecuencia en el dominio afectivo,
aunque también puede usarse en el cognoscitivo, en cuyo caso se evalla la
interpretacion y aplicacion de datos por parte del alumno, explicados con sus
propias palabras. La respuesta se clasifica preferentemente a través de escalas
estimativas o listas de control que contienen los criterios a medir. En comparacion
con el reactivo de ensayo, el alumno se ve mas limitado en su respuesta puesto

que se le indica especificamente que aspectos debe contener ésta.
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5.4.2.3. Ejecucion. Aunque se tiene la idea de que los examenes consisten
exclusivamente en pruebas escritas, hay ciertas areas del comportamiento humano
que requieren de otro tipo de demostracién del aprendizaje, por ejemplo en forma
oral o a base de conductas motoras. Dentro del reactivo de ejecucién se
encuentran ambas formas, en muy diversas variedades; !a conducta motora, por
ejemplo, puede ser desde coordinacion motora gruesa Como correr, hasta
destrezas y habilidades finas como escribir a maquina o tocar un instrumento
musical. Este reactivo es una proposicion donde se especifican las conductas a
realizar, el alumno debe dar su respuesta en forma oral o motora, su registro y
calificacion puede hacerse por medio de las escalas estimativas o listas de control,
puesto que facilitan y sistematizan la observacion de la respuesta dada por el
alumno. Aun cuando la respuesta que el alumno pueda dar es una conducta
abierta y puede ser calificada objetivamente, esto casi nunca se logra debido a los
aspectos que se califican como grado de habilidad o destreza o actividades,
disciplinas y otros, la mayor utilidad de los reactivos de ejecucion radica en que
permiten evaluar aspectos del comportamiento humano que escaparian a las
posibilidades de medicién de una prueba escrita. Una de las mayores ventajas es

que se puede utilizar a niveles bajos'>®.
5.5. Tabla de especificaciones

En este trabajo de investigacidn se analizé el programa de asignatura de Teoria
General del Derecho, correspondiente al primer semestre de la Maestria en
Derecho, mismo que sirvid de base para elaborar el mapa de objetivos; a partir de
éste construiremos la tablas de especificaciones. En la tabla de especificaciones se
selecciona el tipo de reactivo mas adecuado para medir cada objetivo especifico,
tomando como base la clasificacion anterior de los tipos de reactivos. Cabe aclarar

158 Ibidem.. pp. 65-71.
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que para la elaboracién del mapa de objetivos se consulto el programa vigente; y
tanto para la asignacion de los dominios y niveles de aprendizaje en la tabla de
especificaciones, se consultaron a expertos, esto da mas confiabilidad en lo que se
presenta en este trabajo.

TEORIA GENERAL DEL DERECHO |

OBJETIVO| TIPO DE REACTIVO OBJETIVO TIPO DE REACTIVO
01 COMPLEMENTACION 20 CORRESPONDENCIA
02 | COMPLEMENTACION 20 CORRESPONDENCIA
03 COMPLEMENTACION 22 COMPLEMENTACION
04 | COMPLEMENTACION 23 COMPLEMENTACION
05 CORRESPONDENCIA 24 COMPLEMENTACION
06 COMPLEMENTACION 25 COMPLEMENTACION
07 COMPLEMENTACION 26 CORRESPONDENCIA
08 OPCION MULTIPLE 27 COMPLEMENTACION
09 CORRESPONDENCIA 28 OPCION MULTIPLE
10 COMPLEMENTACION 29 COMPLEMENTACION
11 ENSAYO 30 ENSAYO
12 | CORRESPONDENCIA 31 COMPLEMENTACION
13 COMPLEMENTACION 32 COMPLEMENTACION
14 | CORRESPONDENCIA 3 CORRESPONDENCIA
15 COMPLEMENTACION 34 COMPLEMENTACION
16 OPCION MULTIPLE 35 COMPLEMENTACION
17 COMPLEMENTACION 36 COMPLEMENTACION
18 | COMPLEMENTACION 37 COMPLEMENTACION
19 | CORRESPONDENCIA 38 COMPLEMENTACION

En resumen, la tabla que elaboramos en este capitulo constituyd la base para
elaborar los reactivos que mediran los objetivos de aprendizaje que se encuentran
en el mapa de objetivos, mismos que se evaluarén con la estructuracion de los

reactivos, en forma mas detallada.
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Insistimos que para la asignacidn de los dominios y niveles de aprendizaje en la
tabla de especificaciones, se consultaron a expertos, esto da mas confiabilidad en

lo que se presenta en este trabajo.
5.6. El banco de reactivos

En este apartado abordaremos ampliamente lo relacionado al banco de reactivos,
iniciando con el marco conceptual y su importancia que tiene, asi como los

requisitos de construccion.

5.6.1. Marco conceptual. A manera de ejemplo se estructurara un banco de
reactivos para evaluar la asignatura de Teoria General del Derecho, para lo cual,
éste requiere contar con los reactivos que midan cada uno de los objetivos

especificos sefialados en el programa de estudios.

Una vez que han sido elaborados todos los reactivos, se puede pensar en el banco.
En este capitulo seguiremos a César Luna [1989: 29-34], en un estudio de
construccion de banco de reactivos; algunos tedricos que manejan estos
instrumentos lo define como "Un banco de pruebas o fondo comdn como un gran
conjunto de items, cada uno codificado por una meta de la conducta, un contenido
y un nivel escolar aproximado, que puede utilizarse para reunir instrumentos para
evaluar los resultados del estudiante. y se pueden recurrir para preparar un
instrumento de evaluacion...". De acuerdo con esto, el BANCO DE REACTIVOS
puede definirse como un conjunto estructurado y planificado de reactivos que
evallian todas y cada una de las partes en que se divide un programa de estudios

de cualquier tipo y nivel.
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Al contener reactivos para todos los objetivos de programa de los tres dominios,
nos permitira lograr conocimientos escolarizados, y para medirlos se aplicara una
evaluacién integral; puesto que tiene bases tedricas que lo sustentan y contribuyen
en su validez, se puede hablar de una evaluacion sistematica y en cuanto a la
evaluacién continua, contribuye desde el momento en que permite obtener
diversos instrumentos de medicién para cualquier momento en que se desee llevar

a cabo una evaluacin (diagndstica, formativa 0 acumulativa).

5.6.2. Requisitos de construccion del banco de reactivos. Para que un
banco de reactivos sea eficaz y cumpla con su cometido, es conveniente que cubra

los siguientes requisitos.

1. INTEGRIDAD: Debe existir uno o0 mas reactivos para medir el logro de cada uno

de los objetivos del programa.

2. INDEPENDENCIA ENTRE ELEMENTOS: Cada reactivo debe ser independiente de

los demas.

3. REDUNDANCIA NULA: Un reactivo cualquiera no debe repetirse en ningin otro

objetivo. Esto es, un reactivo debe aparecer una y sélo una vez en el banco.

4. UNIVOCIDAD: Un reactivo debe medir solo un aprendizaje elemental; cuando
un objetivo, implique mas de un aprendizaje elemental; se construird un reactivo
~ para cada uno. En este sentido la refacion objetivo-reactivo puede ser de uno a

muchos; pero la relacion reactivo objetivo sdlo puede ser de uno a uno.

5. CAPACIDAD: El banco de reactivos debe ser capaz de generar multiples formas
equivalentes cuya apariencia no sea igual. Para esto se utilizan las formas

equivalentes de los reactivos.
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6. ESTANDARES: Debe de permitir el establecimiento de estandares para cada uno
de los elementos reactivos en cuestiones tales como el nivel de dificultad, poder

discriminativo, etc.

7. DEFINICION DE CRITERIOS DE CALIFICACION: Debe incluir, para cada uno de
sus elementos, la definicidn precisa de las condiciones bajo las cuales se

considerard como correcta la respuesta.

8. DEFINICION DE PARTICIONES: Debe respetar las particiones que presente el

programa de estudios y presentar una estructura congruente con él.

Después de algtn tiempo, en las siguientes etapas, cuando se hayan aplicado
todos los reactivos y hayan sido sometidos al andlisis de reactivos, se puede llegar
a tener un banco de reactivos con valor comprobado. Es decir, se perfeccionan los
reactivos de acuerdo al andlisis y se desechan los que no sirvan. Por ahora solo
nos concretaremos a la estructuracion del banco de reactivos y en posteriores

investigaciones a la aplicacion y perfeccionamiento de los mismos.
TEORIA GENERAL DEL DERECHO
Aprobacion: Consejo Académico y Gobierno 22/ENERO/93.
Ultima actualizacion: MARZO0/2001.
01 (C1) Analizara los principales tipos de normas.
01A. Los principales tipos de normas son:

(*) Normas juridicas.
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(*) Normas morales.

(*) Normas religiosas.

(*) Convencionalismos sociales.

() Normas ideales.

() Normas sociologicas.

02 (C2) Describira cada tipo.

02A.La norma juridica posee las siguientes caracteristicas:

() Unilateralidad.

(*) Bilateralidad.

(*) Exterioridad.

() Interioridad.

(*) Coercibilidad.

() Incoercibilidad.

( ) Autonomia.

(*) Heteronomia.
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03 (C1) Identificara las diversas clasificaciones de normas juridicas:

03A. Las normas juridicas se clasifican:

(*) Por el sistema a que pertenecen.

(*) Por su fuente.

(*) Por su ambito espacial de validez.

(*) Por su ambito temporal de validez.

(*) Por ambito material de validez.

(*) Por su ambito personal de validez.

(*) Por su jerarquia.

(*) Por sus sanciones.

() Por su cualidad.

(*) Por sus relaciones de complementacion.

() Por sus relaciones con la voluntad de los particulares.
04 (C2) Describira cada clasificacion.

04A. La clasificacién de fas normas juridicas por sus relaciones de

complementacion comprende a las:
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(*) Normas primarias.

(*) Normas secundarias.

(*) De iniciacién de la vigencia.

(*) De duracidn de la vigencia.

(*) De extincion de la vigencia.

(*) Normas declarativas.

(*) Normas explicativas.

(*) Normas permisivas.

(*) Normas interpretativas.

(*) Normas sancionadoras.

( ) Normas omisivas.

05 (C1) Identificard los principales medios de control social.

05A. Los principales medios de control social son:

(*) El Derecho.

(*) La escuela.
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(*) La costumbre.

(*) La moral.

() La disciplina.

() La lectura.

( ) La libertad.

(*) La religion,

(*) La television.

() La naturaleza.

06 (C1) Describira cada tipo.

06A. La moral presenta las siguientes caracteristicas:

() Es exigible su cumplimiento.

(*) Es imposible exigir que se cumpla.

( ) Persigue valores generales.

( ) Persigue valores colectivos.

(*) Pertenece al fuero interno de las personas.
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() Forma parte del derecho.

() Impone deberes coercibles.

() Es heterénoma.

07 (C1) Describira la funcion del Derecho como medio de control social.

07A. El Derecho presenta las siguientes caracteristicas:

(*) Regula la conducta en sociedad.

() Su cumplimiento es libre.

(*) Concede derechos correlativos a obligaciones.

() Es auténomo.

(*) Es coercible.

( ) Forma parte de la moral.

08 (C2) Identificara los principales elementos que subyacen en las definiciones del

Derecho.

08A. Los elementos definitorios del Derecho como medio de control

son:

(*} Su caracter social.
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(*) Su generalidad.

(*) Su heteronomia.

(*) Su coercibilidad.

( ) Su caracter optativo.
() Su inaplicabilidad.
() Su subjetividad.

09 (C2) Las agrupara en categorias conceptuales.
09A. Los elementos del Derecho integran los siguientes conceptos:
(*) Derecho objetivo.

(*) Derecho subjetivo.

(*) Derecho vigente.

(*) Derecho positivo.

( ) Derecho analitico.

( ) Derecho transpersonal.

10 (C3) Describird al menos tres de las definiciones del Derecho que se han

propuesto.

258




10A.Las definiciones del Derecho son:
(*) Conjunto de normas juridicas objetivas, imperativas y facultativas.

(*) Conjunto de normas juridicas imperativo-atributivas de cada

cierta época y pais.
(*) Conjunto de normas juridicas formalmente validas.
( ) Conjunto de normas justas.
( ) Conjunto de normas inviolables.
11 (C3) Compondra su propia definicion.
11A. Proponga una definicion de Derecho.

12 (C2) Identificaré las principales caracteristicas de la concepcion actual del

Derecho.

12A. Las caracteristicas principales de la concepcion actual del

Derecho son:

(*) El neoliberalismo.

( ) El liberalismo social.

( ) El intervencionismo del Estado.

( ) El socialismo.

259




( ) El corporativismo.

() El cooperativismo.

13 (C2) Describira las principales acepciones que tiene el término Derecho.

13A. Las principales acepciones del término Derecho son:

(*) Ciencia juridica.

(*) Derecho objetivo.

(*) Derecho subjetivo.

( ) Derecho justo.

() Derecho ideal.

(*) Derecho publico.

(*) Derecho privado.

14 (C2) Identificara el objeto de estudio del Derecho Publico y del Privado.

14A. El objetivo de estudio del Derecho Publico y Privado son:

(*) Las normas que protegen el interés colectivo.

() Las normas que protegen el interés de los particulares.
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(*) Las normas que protegen a los grupos de poblacion menos

favorecidos.
() Las normas que establecen relaciones de coordinacion.

(*) Las normas gue establecen relaciones de subordinacion.

Del Derecho Privado son:
() Las normas que protegen el interés colectivo.
(*) Las normas que protegen el interés de los particulares.

() Las normas que protegen a los grupos de poblacién menos

favorecida.

(*) Las normas que establecen relaciones de coordinacion.

() Las normas que establecen relaciones de subordinacion.
15 (C3) Describira las principales teorias que los explican.

15A. Las principales teorfas que explican las division del Derecho en

publico son:
(*) Teoria romana.

(*) Teoria de interés en juego.
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(*) Teoria clasica.
(*) Teorfa de la naturaleza de la relacion juridica.
() Teoria social.
16 (C2) Identificara el objeto de estudio del Derecho Subjetivo.
16A. El objeto de estudio del Derecho subjetivo comprende:
(*) Las facultades otorgadas por el Derecho objetivo.
( ) Las normas juridicas en general.
() Las normas éticas.
17 (C3) Describira las principales modalidades del Derecho Subjetivo.
17A. Las principales modalidades del Derecho subjetivo son:
(*) Derechos a la propia conducta y a la ajena.
(*) Facultad de hacer licitamente algo.
(*) Derechos relativos y absolutos.
(*) Facultad de omitir hacer ilicitamente algo.

(*) Derechos privados y publicos.
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(*) Facultad de prohibir algo ilicito.
( ) Derechos dependientes e independientes.
(*) Facultad de permitir algo licito.
(*) Facultad de impedir algo ilicito.
(*) Facultad de pedir algo licito.
18 (C3) Describira las principales teorias que lo explican.

18A. Las principales teorias que explican las modalidades del Derecho

Subjetivo son:

(*) La teoria de Windscheid.

() La teoria del Derecho positivo.
(*) La teoria de Jhering.

(*) La teoria del Derecho natural.
() La teoria ecléctica.

( ) La teoria del Derecho ideal.
(*) La teoria de Kelsen.

19 (C1) Identificara las fuentes del Derecho.
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19A. Las fuentes del Derecho son:
(*) Historicas.
(*) La doctrina.
(*) La ley.
(*) La jurisprudencia.
(*) Formales.
() La sociedad.
( ) La filosofia.
(*) Reales.
(*) Costumbre.
(*) Principios generales del Derecho.
20 (C2) Describira cada fuente.
20. Las fuentes formales del Derecho son:
(*) Los procesos de creacion de las normas juridicas.

() Los factores y elementos que determinan el contenido de las

normas.
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() Los documentos que encierran el texto de las normas.
Las fuentes reales del Derecho son:

() Los procesos de creacion de las normas juridicas.

() Los documentos que encierran el texto de las normas.

(*) Los factores y elementos que determinan el contenido de las

normas.

Las fuentes histéricas del Derecho son:

() Los documentos que encierran el texto de las normas.

() Los factores y elementos que determinan ef contenido de las

normas.

(*) Las evidencias historicas que permiten el conocimiento del

Derecho.

21 (C1) Identificara las fuentes formales del Derecho.

21A. Las fuentes formales del Derecho son:

(*) La legislacion.

(*) La costumbre.

(*) La jurisprudencia.
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(*) La doctrina.

() La historia.

() La revoluciodn.

22 (C2) Describira cada fuente.

22A. La legislacion comprende:

( )} Anteproyecto.

( ) Proyecto.

() Iniciativa.

( ) Discusidn.

(*) Aprobacion.

(*) Sancion.

(*) Publicacion.

(*) Iniciacién de vigencia.

() Foro de consulta.

22B. Los elementos de la costumbre son:
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(*) Subjetivo.

(*) Objetivo.

(*) La idea de que el uso es obligatorio.

(*) La practica prolongada del uso.

(*) Reglas sociales derivadas de un uso largo.

(*) Reconocimiento de obligatoriedad de tales reglas.

( ) Los buenos habitos.

22C. Los elementos de la jurisprudencia son:

(*) Cinco ejecutorias no interrumpidas por otra en contrario.
() Siete ejecutorias no interrumpidas por otra en contrario.

() Que estas ejecutorias hayan sido aprobadas por unanimidad de
los ministros de la Suprema Corte de Justicia.

(*) Que hayan sido aprobadas por la mayoria de los magistrados de

los colegiados de circuito.
23 (C2) Describira los elementos bésicos de la nocion de la ley.

23A. Los elementos basicos de la nocion de ley son:
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(*) Generalidad.

(*) Impersonalidad.

(*) Obligatoriedad.

(*) Abstraccion.

() Permanencia.

( ) Especificidad.

24 (C2) Describira una definicion de ley.

24A. Una definicion aceptable de la ley seria:

(*) Norma juridica obligatoria y general expedida por el poder
legislativo.

( ) Norma juridica obligatoria especifica emitida por €l poder

ejecutivo.

( ) Norma juridica emitida por cualquier autoridad.

25 (C3) Describira la naturaleza de la ley.

25A.La naturaleza de la ley como norma de conducta es de caracter:

( ) Econdmico.
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(*) Juridico.

() Social.

() Moral.

() Politico.

() Filosofico.

26 (C1) Identificara los elementos de la ley.

26A. Los elementos de la ley son:

(*) Imperatividad.

(*) Obligatoriedad.

(*) Coercibilidad.

(*) Generalidad.

(*) Impersonalidad.

( ) Permanencia.

() Especificidad.

( ) Singularidad.
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27 (C2) Describira cada elemento.
27A. La obligatoriedad de la ley significa que:
(*) La conducta que establece es exigible.
() La conducta que establece es optativa.
() La conducta que establece es imposible de exigir.
La generalidad de la ley significa que:

(*) No admite excepciones para quiénes se encuentran en el mismo

supuesto.

() Es aplicable Gnicamente a los gobernados.

() Las autoridades no estan dentro de fa generalidad.
La coercibilidad significa que:

() Los individuos estan facultados para cumplir o no la conducta

sefalada en la novena.

(*) A los individuos se les puede sancionar en caso de incumplir la

norma.
28 (C2) Identificara los principales efectos de la aplicacion de la ley.

28A. Los principales efectos de la ley son:
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(*) La sancion.
(*) La coaccion.
( ) La aplicacidn.
29 (C3) Describira cada efecto.
29A. La sancidon como efecto de la ley significa:
(*) Particularizacion de la violacion a la ley.
(*) Imposicién de nuevos deberes para el infractor de la ley.
29B.La creacion como efecto de la ley significa que:
(*) Cumplimiento forzoso de la ley.
(*} Indemnizacion al afectado por el infractor.
(*) Castigo al infractor.
30 (C3) Describird la forma en que se integra el orden juridico mexicano.

30A. El orden juridico mexicano se integra por lo siguientes

elementos:
(*) Constitucién Federal.

(*) Constituciones locales.
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(*) Leyes federales.

(*) Leyes generales.

(*) Leyes locales.

(*) Tratados internacionales.
(*) Reglamentos.

() La costumbre.

() Cddigos de ética.

31 (C2) Identificara los conceptos juridicos de caracter formal.
31A. Los conceptos juridicos de caracter formal son:
() Persona.

(*) Supuesto juridico.

() Coaccion.

(*¥) Consecuencias de Derecho.
() El Derecho de accion.

(*) Hecho juridico.
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(*) Acto juridico.
( ) Derecho.
( ) Estado.
(*) Derechos subjetivos.
() Deber juridico.
() Sancion.
32 (C2) Describira su naturaleza.

32A. La naturaleza de los conceptos juridicos de caracter formal

estan referidos a los siguientes aspectos:

() El deber ser.

() La ley de la causalidad.

( ) Los hechos de la naturaleza.

() Los actos del hombre,

() La relacién Derecho-obligacion.

() La logica.

(*) La consecuencia juridica.
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33 (C2) Identificara los conceptos juridicos de caracter material.
33A. Los conceptos juridicos de caracter material son:
( ) El Derecho.

(*) El Estado.

() Problematica del Estado.

() Problematica del Derecho.

( ) Elementos del Derecho.

() Atributos del Estado.

() La Constitucién del Estado.
(*) La persona.

(*) La coaccion.

(*) El Derecho de accion.

( ) Supuesto juridico y consecuencias de Derecho.
() Hecho juridico y acto juridico.

( ) Derechos subjetivos.
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() Deber juridico.
() Sancion.
34 (C3) Describira su naturaleza.

34A. La naturaleza de los conceptos juridicos de caracter material se

refiere a los siguientes aspectos:
( ) Deber ser.

() Ley de causalidad.

( ) Hechos de la naturaleza.

() Actos del hombre.

() Relacidn Derecho-obligacion.
() Logica.

() Consecuencias juridicas.

(*) Concepto juridico de persona.
(*) Concepto de coaccion.

(*) Concepto del Derecho de accion.

(*) Concepto de Estado.
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() Concepto de Derecho.
35 (C3) Describira la forma en que se interpreta la ley.

35A. La forma en que se interpreta la ley comprende los siguientes

aspectos:

(*) Interpretacion gramatical.

(*) Interpretacion ldgica.

(*) Interpretacion sistematica.

(*) Interpretacion extensiva.

(*) Interpretacion restrinctiva.

(*) Interpretacion analogica.

(*) Interpretacion doctrinal.

(*) Interpretacion auténtica.

() La doctrina de Geny.

() La doctrina de Radbruch.

() La doctrina de Kelsen.

(*) Interpretacion jurisprudencial.
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36 (C3) Describira la forma en que se integra la ley.

36A. La forma en que se integra la ley comprende los siguientes

aspectos:
(*) La equidad.
(*) La costumbre.
(*) Los principios generales del Derecho.
(*) La analogia.
() La doctrina de Kelsen.
() La doctrina de Radbruch.
() La doctrina de Geny.
() La escuela del Derecho libre.
() La libre investigacion cientifica.
() El método exegeético.
37 (C3) Describira las condicionantes temporales de fa ley.

37A. Las condicionantes de la ley comprenden los siguientes

aspectos:
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(*) La teoria de los estatutos.

() La doctrina de Pillet.

(*) La teoria de los Derechos adquiridos.

(*) La tesis de Bonnecasse.

(*) El principio de la irretroactividad de Ia ley.

(*) Excepciones al principio de irretroactividad de la ley.

(*) Caracter nacional de las reglas referentes al conflicto de leyes.
38 (C3) Describira las condicionantes espaciales de aplicacion de la ley.

38. Las condicionantes espaciales de la ley comprenden los siguientes

aspectos:

() La irretroactividad de la ley.

() Excepciones a la irretroactividad de la ley.

() Carécter internacional de las reglas referentes al conflicto de

leyes.
() La tesis de Planiol.

() La teoria de los derechos adquiridos.
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(*) La doctrina de Pillet.
(*) La doctrina de los Estatutos.

Analicemos ahora estos datos. Puede verse que el nimero total de objetivos
definidos en el programa de Teoria General del Derecho es de 38, para
evaluarlos se construyeron 41 reactivos. Aqui se cuid6 una regla basica de los
bancos de reactivos: a cada objetivo debe corresponder, al menos, un
reactivo!®. Asi lo hicimos en este trabajo de investigacion, lo que asegura

que no queda un solo objetivo sin evaluar.

Independientemente que los alumnos en su formacion de licenciados en
Derecho se hayan formado un criterio juridico, con el reactivo de
identificacion, permite al alumno identificar, entre varias posibles respuestas,
aquellas que se relacionan con el planteamiento del reactivo. Sin embargo,
convendria notar que el uso excesivo de este tipo de reactivo puede
ocasionar que el alumno aprenda de memoria los conocimientos juridicos
restandole capacidad de razonar, es por ello que debemos fortalecerlas con
reactivos que orienten la ensefianza del alumno y como consecuencia
garantizar un mejor aprendizaje desde el primer semestre de la Maestria en

Derecho.

En resumen, puede observarse que en los diferentes tipos de reactivos que
vimos en el capitulo correspondiente, se utilizd basicamente el tipo de
identificacion, es importante estructurar otro tipo de reactivos para darle una
mejor evaluacion a los objetivos planteados, por ejemplo el de ejecucion,

complementacion, ensayo, entre otros.

159 Yéase Lopéz, Suarez, 1989 Ob. cit
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Sin embargo, se considera que si se pretende alcanzar los objetivos
generales de la Maestria en Derecho, se deben fomentar los reactivos
previstos anteriormente, y darle un énfasis a los reactivos de criterio juridico
que deben adquirir para aplicar los futuros Maestros en Derecho.

La mayoria de los autores que han aportado algunos estudios en el campo de
la ensefianza del Derecho, sdlo se han avocado a estudiar concepciones del
proceso ensefianza-aprendizaje y de la trascendencia de fa formacidn juridica.
Pero en esta discusion sobre el qué ensefiar en un mundo tan dinamico,
complejo y actual, sobre el tipo de Maestros en Derecho que requiere la
sociedad contemporanea, sobre el papel del maestro como centro
comunicador del saber juridico, sobre la situacion del estudiante como objeto
del proceso que recibe una informacion elaborada y acabada o bien como
sujeto activo que, via ensefianza, ejecuta su aprendizaje, de pronto
observamos que han olvidado lo inmediato: qué ensefiar y como comprobar

si el alumno lo aprendid. Esto es, como evaluarlo.

Sin embargo, entre el decir y el hacer existe una gran diferencia, porgue no
proponen sistemas de evaluacion aplicados a la ensefianza del Derecho, a la
formacién de docente e investigadores. Esto representa un problema ya que
se puede deducir que no hemos sido capaces de aplicar una tecnologia
educativa que nos permita conocer el nivel de aprendizaje que han alcanzado

los alumnos en el ingreso, trénsito y egreso de la Maestria en Derecho.

Hasta aqui hemos elaborado un ejemplo de como se elabora un banco de

reactivos, tratdndose de una asignatura en particular.
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Hemos visto que el banco tiene 41 reactivos. Por supuesto, no seria practico
incluir todos ellos en un examen para evaluar el aprendizaje, tenemos que
tomar una muestra aleatoria para su elaboracion. En cada examen deberan
seleccionarse reactivos diferentes. Cuando el banco de reactivos sea
numeroso, el procedimiento de aleatorizacion, por su complejidad, deberd

realizarse por expertos.

Aqui termina nuestra propuesta que hemos desarrollado en el transcurso de
este trabajo de investigacion, sin embargo es conveniente reflexionar que
esta propuesta dispone de elementos de juicio, para integrar un diagndstico
de los resultados que se vayan obteniendo en los diferentes modelos
curriculares de Maestrias en Derecho de Universidades publicas de nuestro
pais, y de este modo, quedar en condiciones de proponer alternativas de

remedio para irlo mejorando.

Sélo nos resta concluir que esta investigacion es pionera en materia de

Evaluacién del Aprendizaje en la Maestria en Derecho.
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CONCLUSIONES

Como resultado de la investigacion me permito formular las presentes conclusiones
para indicar lo que fue, lo que encontré, lo que descubri y lo que propongo;

mismas que a continuacion se mencionan:

PRIMERA. LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACION SUPERIOR EN MEXICO Y
LA NECESIDAD DE TRANSFORMARSE:

La educacién superior en México debe participar en el desarrolio econdmico,
politico y social, porque forma ciudadanos capaces de transformar al pais, ya que
solo en este tipo de instituciones educativas se preparan hombres con alta
capacidad intelectual; para que se siga cumpliendo con esta gran responsabilidad,
es menester una renovacion constante, ofreciendo programas academicos que
respondan a las necesidades actuales, aplicando sistemas que nos permitan una
evaluacién constante involucrando a los gobernados y gobernantes; ya que debe
entenderse que la educacién superior es la instancia en que culmina todo proceso
educativo, fa cual en los ultimos tiempos ha tenido gran demanda por las

condiciones econdmicas, ideologicas y globalizadoras, entre otras.

Actualmente la educacion superior en México se debe modernizar, no sdlo en sus
instalaciones, si no en sus documentos que le dan vida institucional, me refiero al

curriculum y constantemente a los programas de asignatura.
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SEGUNDA. LOS ESTUDIOS DE POSGRADO EN LA EDUCACION SUPERIOR
Y SU PROYECCION:

Los estudios de posgrado en nuestro pais, deben de estar fundamentados en
necesidades, que aporten soluciones a problematicas nacionales y regionales,

como respuesta a una vision y mision de la Educacion Superior en México.

Los estudios de posgrado en la educacion superior, deben justificarse con la
produccién cientifica de alta calidad y con la formacion de académicos y
profesionales del mas alto nivel, teniendo la responsabilidad de ensefiar lo que se
investiga; esta semilla que se siembra debe cuidarse y alimentarse para obtener

frutos en el futuro.

La reciente y rapida expansidn de los programas de posgrado tienen el grave
peligro de masificarse, es por €so, que sin pretender crear los posgrados elitistas
en México, se deben implementar una serie de proyectos y medidas para evaluar
las condiciones reales y objetivas del alumno que pretenda ingresar a este tipo de
programas, que se interese y comprometa su permanencia y con ello elevar la
eficiencia terminal en los egresados, solo asi se podra hablar de estudios de

posgrado de excelencia.

La educacion en el posgrado constituye la etapa mas avanzada del ciclo educativo
y se encarga de la formacion de académicos e investigadores, del mas alto nivel,
para ejercer profesionalmente la docencia, investigacion y generar conocimientos

nuevos para el desarrollo del pensamiento juridico nacional.
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TERCERA. LA EVALUACION EDUCATIVA EN LAS INSTITUCIONES
PUBLICAS DE EDUCACION SUPERIOR EN MEXICO:

La aplicacion de la evaluacién educativa, en las instituciones publicas de educacion
superior, permite conocer las fortalezas y debilidades en los planes de estudio y
elaborar programas de remedio, para elevar la calidad en la ensefianza-aprendizaje
en cuanto a la formacién del alumno de Maestria en sus tres etapas: ingreso,

transito y egreso.

La finalidad de la evaluacidn en las instituciones plblicas de educacion superior,
consiste en que sus resultados repercutan en el fortalecimiento de las actividades
académicas, ya que es un mecanismo que orienta y busca equivalencias vy
relaciones entre los diferentes niveles educativos, 1o que nos permite conocer lo
que cada una de ellas esta realizando, establecer los rangos de interaccidon que
posibiliten articularlas para conocer las fortalezas y debilidades de cada nivel y a

partir de aqui establecer programas que tiendan a alcanzar la calidad académica.

Por lo anterior es de vital importancia la aplicacion del sistema de evaluacion, pues

sin éste es imposible obtener los resultados proyectados.

CUARTA. LA FUNCION DE LA EVALUACION EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE:

El proceso ensefianza-aprendizaje, se realiza con la interaccion profesor-alumno y
la evaluacion de! aprendizaje actualmente se mide hasta el final del curso o del
programa academico; sin embargo aplicando un sistema de evaluacion del
aprendizaje que se desarrofla en este trabajo de investigacion nos permitira hacer
un seguimiento sobre el desarrollo educativo del alumno desde su ingreso,
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durante el desarrollo del programa y en €l proceso terminal; y en este sentido se
podra conocer en que medida se alcanzaron los objetivos del plan de estudios, y
en su caso revisarlo y ajustarlo a las necesidades correspondientes que nos lleven
a elevar la calidad académica y el nimero de egresado del posgrado.

La evaluacion como una valoracion reflexiva y sistematica debera obtener el
resultado de las acciones emprendidas en los planes de estudio; no omito
mencionar que existen diversos conceptos de evaluacion, asi como clasificaciones,
todas aceptadas por estar debidamente fundamentadas y que se utilizan en

atencion a las necesidades de la institucion.

Las Maestrias en Derecho de las Universidades publicas deben ser una alternativa
para formar docentes e investigadores del mas aito nivel académico en el ambito
juridico lo cual garantizara el fortalecimiento de los claustros académicos, ya que
tiene como fin la formacion de recursos humanos altamente calificados, para

atender a los requerimientos nacionales.

El propdsito del programa de Maestria en Derecho, que se insiste en este trabajo
de investigacion, no es Unicamente formar recursos para el ejercicio de la docencia

de alto nivel, sino también iniciar al alumno en la investigacion.

QUINTA. LA IMPORTANCIA Y EL PROPOSITO DE LA MAESTRIA EN
DERECHO:

La formacion docente es un punto medular en los estudios de posgrado porque el
alumno exige cada dia mas conocimientos con mayor calidad y eficiencia, lo cual
no serfa factible si el docente no asimila y acepta que se debe actualizar para

responder a las exigencias planteadas; los estudios de posgrado son una opcion
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real y objetiva para la actualizacion continua del docente, ya que lo integran:

especialidades, Maestrias y doctorados.
SEXTA. LA INVESTIGACION Y LOS ESTUDIOS DE POSGRADO:

La investigacion en el posgrado, hoy en dia representa un problema real para
todas las Universidades publicas, toda vez que como se expresa en €l presente
trabajo, no hay programas ni lineas de investigacion para el desarrollo de la ciencia
juridica y por ende no hay respuesta a los problemas nacionales, aunado a la falta
de presupuesto para llevar a cabo y fundamentalmente, tampoco existe un sistema
de evaluacion, que nos permita plenamente conocer los resultados de la
investigacion; por lo que se estima conveniente que en la parte normativa de los

programas de estudio se cumpla con este proposito.

SEPTIMA. LA EVALUACION DE LA INVESTIGACION DE LA MAESTRIA EN
DERECHO:

La investigacién tradicional es aquella que se lleva a cabo consultando obras
generales y desfasadas, no fortaleciendo en algunas ocasiones la creacion del
conocimiento juridico y como consecuencia no se logra la trascendencia que se
espera para actualizar el orden juridico a las necesidades actuales que exige la
sociedad, es por eso, que se debe buscar la respuesta con bibliografia actual,
novedosa y de preferencia a nivel mundial, que nos lleve a fomentar en el alumno

el interés por desarrollar la investigacion en el campo del Derecho.

Actualmente la investigacion unicamente es evaluada con integracion de trabajos,
ensayos, tesinas que el alumno interpreta, con la guia y asesoria del tutor y
docente, pero esto no puede ser, si no contamos con instrumentos adecuados que
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nos lleven a una evaluacidn objetiva y real que nos permita medir cada uno de los
reportes, publicaciones, articulos, revistas o libros que sean resultado de la

educacién formativa en el posgrado.

El problema de toda investigacién es que no existen con claridad instrumentos de
evaluacion que nos permitan aplicarlos a los diversos programas de asignatura, lo
cual crea una confusién en los alumnos; para evaluar la investigacion necesitamos
saber si existe la idea clara de qué es investigar, evaluar los productos terminales
para conocer su calidad y también conocer si el docente cumple con el objetivo de

transmitir o facilitar el conocimiento adecuadamente.

La elaboracidn de la tesis en el posgrado, como un producto de la investigacion,
debe formar parte de los programas de asignatura, para desarrollarse desde el
primer semestre y forme parte de una evaluacion permanente y retroalimente su
proceso formativo, para que al término del plan de estudios alcance el objetivo
final: que es la presentacién y sustentacion del examen y obtener el grado
académico correspondiente y no se convierta la tesis en un obstaculo en la

superacién académica y constante del alumno.

La investigacidn y la docencia, se reconocen como expresiones articuladas de una
sola y es una gran tarea encomendada a las instituciones de educacion superior,
ya que la docencia alcanza su nivel de excelencia cuando genera investigacion,
porque un buen docente debe saber investigar y un buen investigador debe saber

- ensefiar lo que investiga.
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OCTAVA. EL SISTEMA DE TUTORIA COMO PARTE DEL SISTEMA DE
EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN LA MAESTRIA EN DERECHO:

El sistema Tutoral constituye una de las caracteristicas fundamentales,
correspondiente con la nueva vision de la educacién superior, ya que puede
potenciar la formacion integral del alumno con una vision humanistica y
responsable frente a las necesidades y oportunidades del desarrollo de México.
Ademas constituye un recurso de gran valor para facilitar fa adaptacion del
estudiante al ambiente escolar, mejorar sus habilidades de estudio y trabajo, abatir
los indices de reprobacion y rezago escolar, disminuir las tasas de abandono de los
estudios y mejorar la eficiencia terminal al atender puntualmente los problemas
especificos de las trayectorias escolares en cada una de las dependencias

académicas.

Es oportuno mencionar que la tutorfa, en la practica docente, no suple a la

docencia frente a grupo, sino que la complementa y la enriquece.

La tutoria como sistema de cambio, podra reforzar los programas de apoyo
integral a los estudiantes en el campo académico, cultural y de desarrollo humano
en la blsqueda del ideal de la atencion individualizada del estudiante en su
proceso formativo. Ademas es un recurso para acelerar la transformacion, pero
para aprovechar este gran potencial, exige capacitacion y colaboracién por parte
de los distintos actores universitarios.

Como es una atencién personalizada, se procura la profundidad y no tanto la
amplitud de conocimientos, ya que la practica docente se distribuye entre las horas
de docencia frente al grupo, la participacion en seminarios con numero reducide
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de estudiantes que trabajan en profundidad un tema comun, y en atencion

personalizada, cara a cara.

Ademas se coordinan las actividades de asistencia a sesiones de cursos, estudios
en la biblioteca, leer, escribir, participar en seminarios y discutir el trabajo con su

tutor, para que el alumno aprenda a desarrollar una capacidad critica.

Como la atencion es personalizada, permitira que al alumno se le vayan evaluando
constantemente sus actividades escolares, para reforzar su aprendizaje en todo
momento de su formacion profesional, lo que permitiria conocer el nivel de
aprendizaje con una mejor objetividad y servira como una estrategia para mejorar
la calidad académica y fortalecer la eficiencia terminal en los alumnos de posgrado.

Para desarrollar Gptimamente este sistema, se deben establecer alternativas
presupuestales, para que su aplicacion sea eficaz, y se pueda aspirar a una
modernidad en los estudios de posgrado de las Universidades publicas de nuestro

pais.

NOVENA. PROGRAMA DE BECAS PARA ESTIMULAR Y MEJORAR LA
CALIDAD DE LOS ACADEMICOS DEL POSGRADO:

Las autoridades de las instituciones publicas deben gestionar ante las instancias
correspondientes estimulos econdmicos, para que los alumnos del posgrado
dediquen tiempo completo a sus estudios, para garantizar un mayor rendimiento
en su formacion profesional, ya que tienen que desarrollar maltiples actividades, la
mayoria de las cuales dificiimente pueden ser traducidas a factores cuantificables,

por ejemplo la elaboracion de tesinas, blsqueda de informacién, trabajo con el
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tutor y el Comité Tutoral, entre otras. Asi mismo, también resulta complejo que

estas actividades puedan valorarse desde un punto de vista cualitativo.

Los estimulos deben ser los necesarios, para vivir en condiciones adecuadas sin
preocupaciones economicas, Yy para adquirir recursos materiales como
computadora, libros, etc. , y que al término de los estudios se comprometa a
laborar en la Institucién por un tiempo igual, al empleado en su formacion, como

un acto de reciprocidad.

DECIMA. LA IMPORTANCIA DEL MODELO DE EVALUACION DEL
APRENDIZAJE POR ASIGNATURA EN LA MAESTRIA EN DERECHO:

Es importante porque, permite medir la formacion académica y nos acerca a la
objetividad del aprendizaje adquirido en el alumno: en su ingreso, transito, egreso;
por tal motivo propongo un sistema de evaluacion del aprendizaje por asignatura,
que nos permitird incrementar la formacion académica e investigacion y como
consecuencia elevar la formacidn profesional en el egresado del programa de

Maestria en Derecho y el indice de eficiencia terminal.

Después del anlisis sobre el concepto de evaluacion, llego a la conclusion de que
no existe un instrumento que refleje el cien por ciento del conocimiento adquirido

por el alumno.

DECIMA PRIMERA. LOS OBJETIVOS QUE SE ALCANZAN, APLICANDO EL
SISTEMA DE EVALUACION EN EL PLAN DE ESTUDIOS DE LA MAESTRIA
EN DERECHO:

Sélo aplicando fa evaluacién continua (entrada, trénsito y salida), podemos darnos
cuenta del nivel de aprendizaje adquirido por el alumno al término de cada curso,
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para certificar su aprovechamiento, evaluar al docente a travées del
aprovechamiento del alumno, evaluar los programas académicos, diagnosticar y
evaluar el curriculum para ajustarlos a las necesidades actuales de los alumnos,

docentes, autoridades y actualizar el cuerpo reglamentario.

DECIMA SEGUNDA. EL MODELO QUE SE PROPONE, CONTRIBUYE A
ELEVAR LA CALIDAD ACADEMICA DEL ALUMNO Y A FORTALECER LA
EFICIENCIA TERMINAL EN EL PROGRAMA DE LA MAESTRIA EN
DERECHO:

La eficiencia terminal ha sido un problema constante en el posgrado, lo anterior
nos invita a buscar alternativas para elevar en cantidad y calidad el numero de
aceptados en cada programa, el indice de permanencia, el numero de egresados y
el numero de graduados por cada generacién y vincularlo con el sistema de

evaluacion del aprendizaje.

Con el modelo que se desarrolld y se propone en este trabajo de investigacion se
tiene como propdsito contribuir a incrementar el indice de la eficiencia terminal en
los alumnos egresados de la Maestria y elevar la calidad en la formacion docente y
de investigacion en los alumnos que egresen de los programas de Maestria en

Derecho de las Universidades publicas de nuestro pais.

DECIMA TERCERA. EXPERIENCIA OBTENIDA DE LA APLICACION DEL
SISTEMA DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN LA MAESTRIA EN
DERECHO DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE MEXICO:

El sistema de evaluacién del aprendizaje que propongo en la hipotesis inicial, nos

permite conocer el grado de aprendizaje obtenido en los alumnos en cuanto a su
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ingreso, transito y egreso, incrementa la calidad en la formacion de docentes e
investigadores y eleva el indice de eficiencia terminal de los egresados del
programa de Maestria en Derecho. Este sistema que he tenido la oportunidad de
aplicar en la Maestria en Derecho de !a UAEM, ha generado buenos resultados,
incrementando el indice de eficiencia terminal: de 1976 a 1995, solo se habian
graduado 29 alumnos de una poblacion de 480 egresados; y aplicando
parcialmente este sistema, de 1995 a agosto de 2001, se incrementc a 118, cifra
que representa mas del 100%. En comparacion con lo anterior, en breve tiempo
se observa un mayor indice de eficiencia terminal, que nos ubica en los primeros

lugares a nivel nacional.

Por lo tanto con la respuesta que se da a la hipdtesis planteada en el presente
trabajo de investigacion, se sustenta la practica vivida en la aplicacidn y resultados
obtenidos del programa de la Maestria en Derecho en la Universidad Autonoma del
Estado de México, como lo he expresado en el desarrollo de esta investigacion. Por
tal motivo este sistema de evaluacién del aprendizaje, se propone como modelo
para que se aplique a las instituciones de educacién superior de la Universidades
publicas, en el nivel de Maestria en Derecho. Este sistema de evaluacion del
aprendizaje, se propone como modelo para que se aplique a las instituciones de
educacion superior de las Universidades publicas en el nivel de Maestria en

Derecho.
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