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< Figura9.1.;Y el maestro?

Maestria en Docencia para
la Educacion Media Superior

José Antonio Chamizo

José Antonio Chamizo Guerrero curso la licenciatura y la maestria en la Fa-
cultad de Quimica (FQ) de la UNAM, y el doctorado en la School of Molecular
Sciences de la University of Sussex. Profesor de la FQ desde 1977, ha impar-
tido mds de 100 cursos desde la secundaria hasta el doctorado y publicado
mads de 200 articulos, capitulos en libros y libros arbitrados sobre Quimica,
educacion, Historia, Filosofia y divulgacion de la ciencia. Ha recibido nume-
rosas distinciones y reconocimientos entre los que destacan el Premio Na-
cional de Quimica Andrés Manuel del Rio, otorgado por la Sociedad Quimica
de México (1994); el Premio Universidad Nacional, en el 4rea de docencia
en ciencias naturales (1996); el TWNSO (Third World Network of Scientific
Organizations) en 1997 y el Premio Roberto Moreno de los Arcos, por par-
te de la Sociedad Mexicana de Historia de la Ciencia y la Tecnologia (2006).

Los profesores se encuentran ante una crisis de identidad. Ellos que
eran los que tenian la exclusividad del saber, hoy la han perdido o la es-
tan perdiendo ante la explosion de mds y mejor informacion que hay en

libros, videos, museos, computadoras e Internet. Ante unas demandas
que cambian y que requieren que sus estilos también lo hagan, muchos
profesores se han replegado a su posicién de autoridad.

José Antonio Chamizo'

Antecedentes

n México la etapa educativa que
conocemos como educacién me-
dia superior (con alumnos de

los 16 a los 18 afios de edad y que aqui
se denominaré genéricamente como ba-

! Chamizo, 2000.

chillerato) ha estado, tradicionalmente,
mas ligada a la educacién superior que
ala educacién basica y nunca ha tenido
un sistema especifico para la forma-
cion de sus profesores. El bachillerato,
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que en realidad son varias docenas di-
ferentes de sistemas atendiendo a la
diversidad de las instituciones de edu-
cacion superior del pais,? se ha nutrido
de egresados de las licenciaturas sin que
éstos reciban ninguna formacion espe-
cifica como docentes. Los resultados
de dicha carencia de politica educa-
tiva, a pesar del entusiasmo y talento de
muchos docentes, no son para nada ha-
lagadores y reflejan el esfuerzo personal
en lugar del compromiso institucional.

Por si esto fuera poco, los algo mdés de
seis millones de alumnos que egresan del
nivel anterior (secundaria) lo hacen con
una calificacién promedio en Quimica
“reprobatoria”.® Saben poco, como sus
profesores, muchos de ellos normalistas
y pasantes de Quimica* y seguramente
quieren saber mas... también como sus
profesores.®

A principios de la década de los noven-
ta, en pleno proceso de crecimiento y
transformacion de las infraestructuras de
la UNAM y con apoyo del Banco Intera-
mericano de Desarrollo y del Fondo del

Quinto Centenario Espafol, se construye-
ron laboratorios nuevos y mejor equipa-
dos para la ensefianza de las ciencias en
el bachillerato (tanto en las preparatorias
como en el Colegio de Ciencias y Huma-
nidades). A estos laboratorios se les deno-
miné Laboratorios Avanzados de Ciencias
Experimentales (LACE) y Laboratorios de
Creatividad, los cuales fueron disefiados
con la intencién de promover un cambio
importante en la docencia de las asigna-
turas que incorporaban actividades expe-
rimentales.

Sin embargo, los docentes no habian sido
preparados para estas tareas, por lo que
las expectativas no se alcanzaron. Como
lo ha venido indicando la investigacion
educativa,’ la ensefianza experimental es
sobreutilizada e infrautilizada. Se emplea
en demasia porque los profesores, tanto en
el bachillerato como en la licenciatura,
tienen la idea de que servird para alcanzar
una diversidad de objetivos de aprendi-
zaje, e infrautilizada, porque en contadas
ocasiones lo anterior se alcanza. La en-
seflanza experimental requiere no sélo
de infraestructura material, sino también

2En 2008 se creo el Sistema Nacional de Bachillerato a partir de la consideracién de que “el desarrollo educativo del pais ha gene-
rado multiples iniciativas federales y estatales, ptiblicas y privadas, que conforman la variadisima oferta de planes y programas
de estudio que caracteriza la educacién media superior” (Diario Oficial de la Federacion, 26 de septiembre de 2008). De acuerdo
con cifras del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién, en 2013, habia 4 millones 443 mil 782 alumnos y 288 mil
464 docentes en 15 mil 990 escuelas. Para ver la diversidad de sistemas de bachillerato en México, consultar la referencia de
Castafion y Seco (2000).

3Tirado, 2001.

4 Garcia, 2006.

5 Como lo indica Garcia (2001) respecto al conocimiento de los profesores sobre la ensefianza experimental de las ciencias: “Los
profesores con formacién normalista narraron que egresaron del sistema educativo sin llevar a cabo actividades experimen-
tales durante su carrera; la mayoria de ellos menciona que jamads incursioné en el laboratorio, a pesar de que se contaba con
ello en la Normal Superior. Una pequeiia proporcién de maestros menciona que si los llevaron a conocer el laboratorio, pero
que nunca hicieron experimentos en €l, lo que trajo como consecuencia que en los primeros afios de su labor docente evitaran
realizar actividades experimentales; posteriormente, sélo llevaban a cabo experimentos sugeridos por el libro y no se aventu-
raban a realizar otras actividades experimentales debido a que sentian temor por no poder responder a las preguntas de sus
alumnos, o bien porque no salian los experimentos tal y como se esperaba. El problema parece que se inicia con la formacién
de profesores, lo que no les permite desempeniar de manera 6ptima su labor docente”.

6 Nieto, 2013.
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humana.” Como bien lo indicé afios antes
el profesor emérito de la Facultad de Qui-
mica Francisco Giral Gonzalez:

La ficciébn mayor y de més tragicas con-
secuencias, en cuanto a la ensefianza
de la Quimica, consiste en hacer creer
al ptublico, a los docentes y a los estu-
diantes que se da una ensefianza gra-
tuita o muy barata cuando no se gasta
lo que hace falta gastar para costear
una adecuada ensefianza experimen-
tal. Semejante ficcién sélo tiene su
complemento en el engafio que suelen
hacer los docentes a los administrado-
res publicos, aceptando que ensefian
Quimica en forma gratuita o barata,
porque hacen una ensefianza teérica
—barata- con una muy deficiente ense-
flanza experimental —costosa—; la en-
sefianza que asi se ofrezca serd gratuita
o barata, pero no serd ensefianza.®

Si los profesores enganan a los alum-
nos ensenandoles en teoria lo que no
se puede hacer en la practica, si los
alumnos engafian a los profesores de-
mostrando perfectamente cdlculos
tedricos sin poder llevar a la practica
las reacciones, si las autoridades do-
centes engafan a los dirigentes de la
sociedad cumpliendo con una ense-
flanza tedrica barata sin poder gastar
lo que hace falta para una ensenanza
préctica, silos administradores ptbli-
cos enganan a los encargados de dar
ensefnanza exigiendo que sea barata sin
aportar los recursos adecuados, entonces,
todo lo anterior y todo lo demads sobra.
En diversos momentos, en la UNAM se
En cuanto a la ensefianza de la Quimica, han hecho esfuerzos por apoyar la for-
el.engallig mayor en que se Fc’luede mzu' macion de los profesores de bachillerato?
rrir es el de creer que se puede aprender f o T
Quimica en el pizarrén o en el papel sin con rgsultados I}nas bien pobres, dgda la
magnitud del nimero de docentes invo-

la experimentacién correspondiente. ! d 1t 50 del bl g
Mientras no se tenga una conciencia cla- ucradosy €l tamano del probiema. = £S-

ra, por parte de todos, de que la Quimica tos esfuerzos pueden clasificarse en tres
se aprende manejando experimental- tipos diferentes y no reflejan un orden
mente las sustancias quimicas serd muy cronolégico, ya que muchas veces se han
dificil progresar en serio. Esa manipula- llevado a cabo simultineamente:

ci6n experimental debe ir combinada

con el estudio teérico en la mayor armo- « Cursos, especialidades y diploma-

nia posible, y debe quedar perfectamen-
te claro, sin que ninguno nos llamemos a
engaio, que s6lo con lecciones teéricas
no se puede ensefiar Quimica.

dos. A la Especialidad en Docencia
de la Quimica, establecida en los afios
setenta (que cont6 con 18 alumnos,
todos ellos profesores de la Facultad

7 Como lo demuestra la reciente transformacion de los 420 deficientes y sobrepoblados laboratorios del bachillerato de la UNAM
en otros tantos espacios “modernos” en los que se trabaja con computadoras y sensores que muchas veces no funcionan. No
hay malos olores, ni posibles explosiones, ni sustancias “toxicas”, ni residuos que eliminar... Las simulaciones que alli se hacen
no se refieren solamente a temas quimicos, sino a las que los profesores que dan clases en laboratorio sin interactuar con los
objetos y procesos de la Quimica, y que ni antes ni después son preparados para ello.

8 Giral, 1969.

9Una vez que para ser docente en la licenciatura lo tinico que se solicita es contar con el titulo correspondiente. Asi, para ense-
far Quimica... “solo” hay que saber Quimica. Todo aquello que tenga que ver con la didéctica y la Pedagogia, la Sociologia y la
Psicologia son considerados “inttiles”.

10 Como lo indica, por ejemplo, Garcia (2006) sobre los profesores de Quimica de la secundaria, muchos de ellos pasantes o gra-
duados de las carreras de Quimica: “Debido a la heterogeneidad de la formacién de los profesores y a las deficiencias presentes >
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de Quimica, de los cuales se gradua-
ron dos) le siguieron durante muchos
anos cursos diferentes, ofrecidos como
“miscelanea’, dirigidos especificamente
a profesores del bachillerato. Posterior-
mente, se traté de integrar esos cursos
en timidos diplomados. Asi, por con-
ducto de la Direccién General de Asun-
tos del Personal Académico, a partir del
afio 2003, se decidi6 apoyar de manera
prioritaria la formacién de profesores
del bachillerato mediante los Diplo-
mados de Actualizacién Docente, de
los cuales se impartieron unos cuan-
tos, al reconocer su escaso impacto
en la transformacioén de la ensefianza.

* Programas de actualizacién. El Pro-
grama de Apoyo a la Actualizacién y
Superacién del Personal Docente del
Bachillerato (PAAS) se estructurd con
una duraciéon anual como la opcién
institucional que permitia el estudio
y la reflexion entre los docentes, ofre-
ciendo el marco que parecia adecuado
para consolidar los esfuerzos de forma-
ci6on de profesores. El PAAS inici6 en
octubre de 1994 con la participacion de
cien docentes de todas las areas:

El programa cont6 con un excepcio-
nal apoyo institucional. Los profeso-
res eran comisionados en su tiempo

completo para dedicarse a esta la-
bor de actualizacion y superacion.
Todas las actividades que se les ofre-
cian eran solventadas econémica-
mente por la UNAM. Se busc6 que
los profesores participantes tuvieran
las mejores condiciones académicas
y laborales."

Sin embargo, el empuje inicial poco a
poco fue decayendo, en buena medida
por carencias estructurales del progra-
ma. Inicialmente se esperaba incorporar
al 20% de los profesores de bachillerato
y no se alcanz6 ni la mitad. Ademés, no
se evalud al programa de manera siste-
matica e institucional, lo que propicio
importantes diferencias no consensua-
das entre las distintas generaciones que
lo cursaron. A pesar de que muchos
profesores de asignatura cambiaron
por su participacion en el PAAS a pro-
fesores de carrera, las condiciones de
los planteles para innovar y mejorar la
ensefianza no se dieron. El programa
se cerrd en el 2001 sin explicaciones.

* Estudios de Posgrado. La Maestria
en Docencia para la Educaciéon Media
Superior (MADEMS) empez06 sus ac-
tividades en 2004, con la ambicién de
profesionalizar la carrera académica
alrededor de la actividad docente del
bachillerato, motivo del presente texto.

> en la formacion bdsica, es fundamental plantear procesos de actualizacién que tomen en cuenta lo que los maestros saben'y
hacen en sus aulas, més alld de declarar las intenciones y dictar la lista de contenidos de la Reforma (como se ha hecho reciente-
mente en la UNAM con los “nuevos laboratorios”). Los Cursos Nacionales de Actualizacién (CNA) y sus materiales cumplen un
papel importante dado que son muchos los profesores que tienen acceso a ellos, sin embargo, han demostrado no ser el mejor
medio para conseguir los objetivos propuestos en la Reforma [se refiere a la Reforma de la Educacién Secundaria de 1994]. Uno
de los problemas fundamentales, puesto de manifiesto en esta investigacion, es el poco dominio que los profesores tienen de
la disciplina que ensefian. Mientras los cursos a los docentes y los materiales de actualizacién (v.g. Libro del Maestro) se sigan
planteando desde una perspectiva que considere este dominio, es poco probable que se logren las transformaciones deseadas.
11 Castillejos, 2004.
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Maestria en Docencia para la Educacion

Media Superior (MADEMS)

No cabe duda que un buen programa de formacién docente debe proporcionar una preparacion
disciplinaria y pedagogica solida. Debe también crear las condiciones para cuestionar las creencias
y el pensamiento docente espontdneo de los futuros maestros, y ofrecer muiltiples oportunidades de

prdctica en el aula y reflexion critica sobre el trabajo desarrollado. Pero en la medida en que estos
elementos se presenten como bloques desconectados, las oportunidades para desarrollar el conoci-
miento pedagogico de la disciplina, o cualquier otra forma de conocimiento integrado, ocurrirdn de
manera ocasional y serdn limitadas. Los programas de formacion y actualizacion docente necesitan
abrir espacios en los que las piezas clave del contenido a ensefniar sean sujeto del andlisis y discusion
diddctica y pedagogica. Sin menospreciar la importancia de cursos de profundizacion en una cierta
drea o sobre nuevas propuestas metodologicas, la gran mayoria de los actuales y futuros docentes de
Quimica se beneficiarian si se les diesen mds oportunidades para integrar su conocimiento y repen-

Antes de presentar especificamente esta
Maestria, no hay que olvidar que la ense-
fNanza se centra en los curriculos® y que
el bachillerato mexicano se caracteriza
por la gran diversidad de ellos, a los que
idealmente debe considerar. Por curriculo
se entiende el conjunto de estudios y prac-
ticas destinadas a que el alumno desarro-
lle plenamente sus posibilidades. Esto no
elimina la ambigiiedad del término sobre
el que, desde 1980, Tanner indic6 20 defi-
niciones diferentes' y del que Coll, ya en
este siglo, reconocié que “la variedad de
realidades educativas sometidas a andli-
sis y el acelerado proceso de cambio que
tiene lugar en esas realidades hace muy
dificil asentar los enfoques curriculares”.'®

12 Talanquer, 2004.
13 Chamizo, 2013.
14 Tanner, 1980.

15 Coll, 2006.

16 Posner, 2005.

17 Chamizo, 2001.
18 Gilbert, 2006.

19 Young, 2014.

sary recrear la materia que ensenian.
Vicente Talanquer Artigas'?

Debido a la dificultad del término curricu-
lo, Posner' ha reconocido que hay que
diferenciarlo en varios curriculos concu-
rrentes entre los que destacan: el oficial;
el operativo; el oculto!” o el adicional. La
coexistencia de estos curriculos u otros
semejantes ha sido identificada tam-
bién por otros autores,'® coincidiendo
con la importante distancia que hay, por
un lado, entre los documentos formales
publicados por las autoridades educativas
y, por el otro, con lo que sucede dia a dia
en las aulas y laboratorios.

A pesar de que no hay consenso entre los
especialistas,' en general, el curriculo de
cualquier disciplina puede identificarse
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alrededordetres grandesenfoquesquere-
flejan otras tantas posturas epistémicas®
y que de una manera u otra, conocién-
dolos o ignorandolos, asumen las dife-
rentes instituciones educativas:

¢ El curriculo como estructura orga-
nizada de conocimientos objetivos,
con sus posibilidades y limitaciones,
donde se hace énfasis en la funcién
transmisora de la educacion, particu-
larmente de una generacion a la si-
guiente. Se articula generalmente
como un plan de instruccién que es
un documento que planifica el apren-
dizaje y que contiene objetivos, con-
tenidos, actividades y estrategias de
evaluacion. Aqui se apela a programas
disciplinarios estables con contenidos
especificos que son lo que los alumnos
deben aprender. Hablamos de funda-
cionalismo y su aceptacion de verda-
des “absolutas”. Es el que domina en
muchos bachilleratos que ensefian
Quimica “puray dura”.

e El curriculo como sistema tecnol6-
gico de produccion, es decir, donde se
especifican los resultados pretendidos
en dicho sistema de produccién, ca-
racterizado por las competencias. Una
de sus muchas caracterizaciones, dice
Coll: “Una competencia es la capaci-
dad para responder a las exigencias in-
dividuales o sociales para realizar una

sobre las exigencias personales y so-
ciales a las que se ven confrontados
los individuos”?!' Esta caracteriza-
cién ha sido afinada reconociendo
tres grandes categorias especificas,
el uso interactivo de herramientas
(lenguajes), la interaccién en grupos
heterogéneos yla actuacién de forma
auténoma,? que son evaluadas a tra-
vés de la prueba PISA (por sus siglas
en inglés: Programme for Internatio-
nal Student). Se trata del instrumen-
talismo en el que los conocimientos
son menos importantes que las ha-
bilidades y se refiere a aquello en lo
que deben convertirse los alumnos.

* Entre estos dos enfoques extremos
se puede ubicar uno intermedio,
identificado con el pragmatismo?
que, ya desde la irrupcién del cons-
tructivismo en la educacién a me-
diados del siglo pasado, apela a la
movilizacién del saber y en el que el
curriculo aparece como reconstruc-
cién de conocimiento y propuesta de
accion. Generalmente, se encuentra
centrado en el anadlisis de la practica
y con una orientacion hacia los mo-
dos de pensamiento y la resoluciéon
de problemas. Para conocer hay que
pensar y actuar. Aqui el conocimiento
se refiere a la relacién entre las accio-
nes y sus consecuencias.

actividad o una tarea. Este enfoque La Maestria pone énfasis en la forma-
externo, orientado por la demanda, cion prdactica del alumno en relacion
tiene la ventaja de llamar la atencién con el desarrollo de la préctica profe-

20 Scott, 2014.

21 Coll, 2006.

22 OCDE, 2005.

23 Biesta, 2014.
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sional en condiciones de trabajo en el
aula, en planteles de diversos subsiste-
mas de Ensenanza Media Superior.?* De
alguna manera el curriculo de la MA-
DEMS se podria identificar con el ter-
cer enfoque curricular y se estructurd
alrededor de tres 4mbitos:

* Docencia general. Se refiere al
tronco comun que cursan todos los
estudiantes y que comprende cinco
actividades académicas correspon-
dientes a dos lineas de formacion, la
socio-ética-educativa y la psicopeda-
gbgico-educativa.

* Docencia disciplinaria. Compren-
de cinco actividades académicas y se
refiere a la profundizaciéon y dominio
tanto del campo de conocimiento res-
pectivo como de su diddctica, segtin
sea el origen de las licenciaturas de las
cuales provengan los estudiantes y la
disciplina a la cual estard asociada su
practica profesional como docente.

e Integracién de la docencia. Se en-
fatiza el trabajo de elaboraci6n de
la tesis a través de cinco actividades
académicas: un seminario, un taller y
tres practicas docentes supervisadas.

Historia, Sociedad y Educacién Historia y Filosofia de
. la Quimica
Desarrollo del Adolescente Quimica Inorganicay
Orgénica intermedias
Psicopedagogia de la Did4ctica de la Quimica I*® Préctica Docente I
2 Ensefianza y el Aprendizaje
Optativa socio-educativa < Tabla 9.1. Mapa curricular
Optativa ético-educativa Didéctica de la Quimica II Préctica Docente II de la MADEMS-Quimica.
: Optativa de apoyo al
desarrollo de tesis
Fisicoquimica y Quimica Practica Docente III
4 Analitica intermedias

Seminario para el trabajo
de grado

24 Los cuales, como ya se dijo, presentan muchos contrastes entre si. Por ejemplo, mientras que los bachilleratos de la UNAM
pueden identificarse alrededor del primer enfoque curricular, los del bachillerato tecnolégico de la SEP lo hacen explicitamente
alrededor de las competencias.

25 Las diddcticas de la Quimica integran una serie de temas que se reparten entre ambas asignaturas: ideas previas de los alum-
nos, secuencias de aprendizaje, actividades practicas (ensefanza experimental), aprendizaje basado en problemas, modelos y
modelaje, evaluacion de los aprendizajes, entre otros.

26 En esta asignatura, los alumnos de la MADEMS llevan temas relacionados con la planeacion, evaluacion y la elaboracién de
secuencias didacticas. En las précticas docentes subsecuentes, los estudiantes empiezan a colaborar con su asesor de esta asig-
natura en su respectivo plantel. Al inicio lo hacen como ayudantes de profesor y participan con el asesor en la planeacion de
las clases, en el trabajo de aula y en la evaluacién. Posteriormente, los alumnos deberdn planear una secuencia de ensefianza-
aprendizaje de un tema especifico (generalmente, corresponde a lo propuesto en el trabajo de tesis) y lo aplican con los estu-
diantes del bachillerato.

Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior - José Antonio Chamizo




Grifica 9.1. Eficiencia »
de Graduacién de la
MADEMS-Quimica.

Fuente: Subdireccion de
Evaluacion de la Coordi-
nacioén de Estudios de
Posgrado (CEP) de la
UNAM (2004-2014).

La MADEMS se ofrece en dos modalida-
des: presencial y a distancia. En la pri-
mera opcion, se abordan los campos de
conocimiento de Biologia, Ciencias So-
ciales, Espafiol, Filosofia, Fisica, Historia,
Letras Clasicas, Matemadticas y Quimica;
por otra parte, en la segunda alternativa,
los de Biologia y Espafiol. En la Tabla 9.1
se muestra el mapa curricular original de
la MADEMS-Quimica que comprende un
total de 120 créditos y 15 actividades aca-
démicas distribuidas en cuatro semes-
tres, y en los tres d&mbitos de docencia
anteriormente mencionados: el general
que corresponde al tronco comun, el dis-
ciplinar que en este caso corresponde a
la Quimica y el de integracién, dedicado
a las practicas docentes y al desarrollo de
la modalidad de graduacion.

@ ) [ngresados

I Ttitulados

Alumnos

o
o
o
o

Originalmente esta Maestria sélo se ofrecia
en Ciudad Universitaria, pero a los pocos
anos se extendi6 a la Facultad de Estudios
Superiores (FES) Cuautitlan. Entotal, ala fe-
cha se han inscrito 78 profesores-alumnos
(71 enla FQ), de los cuales, 48 provienen de
la UNAM?# y los 30 restantes de otras ins-
tituciones educativas. En la Grafica 9.1 se
indica la eficiencia de graduacién de esta
Maestria desde su inicio en el afio 2004.2

El primer coordinador de la MADEMS,
Jorge Barojas, ha mostrado, al menos en el
papel, especificamente para el caso de Fi-
sica, cobmo este mapa curricular coincide
conlaspeticiones de muchos bachilleratos
nacionales del estudio para la promocién
de competencias (2010), en lo que se iden-
tific6 como el segundo enfoque curricular.

il

Generac1ones

27 De los cuales, a su vez, siete lo son de la Facultad de Quimica, once de la Escuela Nacional Preparatoria y 30 del Colegio de

Ciencias y Humanidades.

28 La MADEMS incorpora a 12 entidades académicas y a la fecha ha graduado a 316 alumnos de 816 egresados, lo que representa
un 39% de eficiencia de graduacion. La eficiencia en la MADEMS-FQ es superior al 60%. Por otro lado, en las maestrias del Pos-
grado en Quimica se han inscrito desde 2004 (ingreso semestral) 894 alumnos, es decir, un orden de magnitud mayor, con una

eficiencia superior a la de la MADEMS-FQ.
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Conclusiones

Repetidamente, los resultados de diversas
escalas de medicion, tanto de conocimien-
tos como de competencias, nacionales e
internacionales, indican que los estudian-
tes mexicanos se encuentran en los nive-
les més bajos. De igual modo, cuando se
observa el panorama del pais y se busca a
los profesionales de la educacién en cien-
cias que puedan apoyar a esta tarea, tanto
en labores de investigacion, formacion de
profesores, desarrolladores de innovacio-
nes educativas y curriculares, se encuentra
un panorama desolador.? La MADEMS re-
fleja claramente la situacion.

De un total de 450 docentes de Quimi-
ca en el bachillerato de la UNAM, soélo
34 han obtenido un grado de maestria
en educaciéon en los 11 afios que se tie-
ne esta maestria, que sin duda les per-
mite dar mejores clases, como sucedi6
con muchos de los egresados del PAAS.%
Sin embargo, ante la demanda creciente
de alumnos que ingresan alos planteles de
la UNAM, los grupos sobresaturados y la
carencia de actividades prdcticas ade-
cuadas, poco pueden innovar.

Al ritmo del ingreso-egreso que se lleva,
tomara décadas mejorar la formacién de
los docentes de Quimica del bachillerato.
Y cuando se consiga, ;qué podran hacer
en sus planteles?, ;qué ensefianza expe-
rimental practicardn?, ;qué aprenderdn
sus alumnos? Parece que ni a la UNAM ni

a las autoridades educativas del pais les
importa formar profesores acorde con los
tiempos de cambio que vivimos. Asi, fren-
te a la grave realidad de la ensefianza de
la Quimica en el pais, la MADEMS refleja
una situacion “conveniente”. Sin duda hay
que hacer mucho, mucho més...

Referencias

Barojas, J. (2010) “Formacién de profesores
y desarrollo de competencias: el caso de la
Maestria en Docencia para la Educacién Media
Superior”, Educacion Quimica, 21, 332-338.

Biesta, G. (2014) “Pragmatising the
curriculum: bringing knowledge back into
the curriculum conversation, but via
pragmatism”, The Curriculum Journal,

25, 29-49.

Castafon, R., y Seco, R.M. (2000) La
educacion media superior en México: una
invitacion a la reflexion, México: Limusa.

Castillejos, A. (2004) “Un esfuerzo
institucional de actualizacién de profesores de
bachillerato”, Educacién Quimica, 15, 24-31.

Chamizo, J.A. (2013) De la paradoja a la
metdfora. La ensefianza de la quimica a través
de sus modelos, UNAM-Siglo XXI, México.

Chamizo, J.A., Nieto, E., y Sosa, P. (2004)

“La ensefianza de la quimica. Tercera Parte.
Evaluacion de los conocimientos de quimica
desde la secundaria hasta licenciatura”,
Educacién Quimica, 15, 108-112.

29 Por ejemplo, en 2014 se presentaron 40 concursantes a la primera plaza que la FQ abri6 (en su casi centenaria existencia) para
realizar investigacion educativa en Quimica. Todos ellos requerian el grado de doctor, pero sélo cuatro lo habian obtenido en
esta especialidad. Tenemos muchos més investigadores en esta ciencia que los que el pais puede absorber y a cambio muy

pocos profesores.

30 Informacion proveniente del Colegio de Ciencias y Humanidades y la Escuela Nacional Preparatoria. Instituto Nacional para

la Evaluacién de la Educacion, 2013.

il Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior - José Antonio Chamizo



Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior - José Antonio Chamizo



