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Editorial

Investigacion educativa jpara qué?

La investigacion educativa tiene como propdsito conocer detallada y
minuciosamente un problema de conocimiento, asi como exponer y
publicar los descubrimientos que arroja la indagacion. El cuidado que
ponen los investigadores en su trabajo hace posible que el lector cuente
con informacion confiable y comprenda cémo son los actores, las ins-
tituciones y las practicas que se desarrollan en los espacios educativos.
Ast, los lectores de estos documentos podran apoyarse en los resultados
para profundizar en esos problemas de conocimiento, o para adentrar-
se en una problematica vinculada. Otros mas, al entender como son las
cosas, incluso por qué son asi las cosas, podran pensar que es posible in-
cidir en los procesos de ensenanza y aprendizaje, en las condiciones de
las instituciones, de los profesores y de los alumnos, o en los procesos de
gestion, entre otros, porque los datos indican las fallas y los sentidos que
se tejen en las acciones e interacciones institucionales. Sin embargo, el
diseno y aplicacion de una alternativa no es sencilla, porque se presentan
numerosos obstaculos, tanto por parte del grupo de pares, como por las
autoridades, los reglamentos, etc. No obstante, si los reportes fueran con-
sultados por las autoridades educativas de los distintos niveles, asi como
por los altos funcionarios de la educacion mexicana, con el propdsito
de comprender lo que ocurre en la educacion, en las instituciones de los
distintos niveles, y con los actores involucrados, entonces se disenarian
politicas educativas pertinentes y documentadas. Esperamos que las au-
toridades educativas que asumieron la responsabilidad del gobierno de
México el pasado mes de diciembre de 2012, estén dispuestas a informar-
se de los hallazgos de los especialistas de la investigacion para apropiarse
de los recursos necesarios y asi disenar propuestas de cambio. La otra
parte de la responsabilidad radica en los actores vinculados con los pro-
cesos educativos, quienes también, al tener informacion seria, poseen los
elementos necesarios para adentrarse en las propuestas que se disenen
desde las instancias oficiales.

El nimero 139 de Perfiles Educativos, el primero de 2013, inicia con el
articulo de Norma Pedraza, Gabriela Farias, Jests Laviny Aldo Torres:
“Las competencias docentes en TIC en las dreas de negocios y contaduria:
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un estudio exploratorio en la educacion superior”. Los autores se propo-
nen conocer una problematica relevante en el presente: las competencias
que poseen los profesores en tecnologias de la informacién y comunica-
cién de un drea especifica. El sentido de la investigacion es exploratorio.
Encuentran que los profesores poseen competencias basicas las cuales se
encuentran vinculadas con distintos componentes, situacion que lleva
al equipo de investigacion a proponer una estrategia colaborativa para
disenar e instrumentar actividades que permitan elevar el desempeno de
los docentes.

Los siguientes dos articulos tienen en comun la investigacion de las
creencias de los profesores. Reconocer este dngulo de los procesos, con-
sideramos, es de gran importancia porque demuestra que el profesor no
es s6lo un insumo sino un ser humano con sentidos diversos, dentro de
los cuales se encuentran sus creencias acerca de la ensenanza, de la escue-
la, de los alumnos, de los contenidos, etc. En el primero de los articulos,
“Coherencia entre las estrategias didacticas y las creencias curriculares
de los docentes de segundo ciclo, a partir de las actividades didacticas’,
Juan Mansilla Sepulveda y Juan Beltran Véliz se interesan en encontrar
la coherencia entre dos elementos de la practica docente: las creencias del
profesor y las estrategias diddcticas. Encuentran una correspondencia
importante entre uno y otro elemento, no obstante, apuntan, también se
presentan incoherencias entre unay otra. Las creencias de los docentes se
imponen a las estrategias didacticas.

El segundo de ellos, titulado “Practicas educativas y creencias de pro-
fesores de secundaria pertenecientes a escuelas de diferentes contextos
socioeconomicos’, de Maria Teresa Fernandez Nistal, Ana Maria Tuset
Bertran, Ricardo Ernesto Pérez Ibarray Claudia Garcia Hernandez ana-
lizan las practicas desplegadas por los profesores en diferentes contextos
socioeconomicos. Las practicas no son neutras, sino que se encuentran
vinculadas a las creencias incorporadas en los profesores. Los resultados
indican que los profesores que laboran con adolescentes de los niveles
socioecondmicos bajos expresaron la idea de que la pobreza influye en el
aprendizaje, pero ademds invirtieron menor tiempo en actividades de re-
estructuracion de conocimientos y habilidades; los autores encontraron
también que en las escuelas de dicho estrato hay un desarrollo menor de
estructuras comunicativas simetricas.

En el siguiente capitulo, Shadai Torres, Alheli Arrona e Isabel Crespo,
en “Asesoramiento del profesorado desde la perspectiva histérico cul-
tural de la teoria de la actividad. Un estudio de caso” consideran que
instrumentar un proyecto de intervencion no es una actividad sencilla;
prueba de ello es el trabajo que realizan en una escuela de nivel primaria,
en donde la instrumentacion del modelo Shere Rom se logré mediante el
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asesoramiento, el didlogo y la reflexion, y asi se llego a los acuerdos indis-
pensables para redisenar dicho modelo. La investigacion, como expresan
sus autores, tiene una orientacion historica cultural, de la investigacion-
accion y la metodologia etnografica para la recoleccion de datos

Los dos articulos siguientes se centran en la ensefianza en el drea de
las ciencias naturales. En el primero de ellos, “La motivaciéon como es-
trategia educativa. Un estudio en la ensenanza de la botanica”, Felipe
Tirado, Guillermo Santos y Daniel Tejero-Diez documentan los hallaz-
gos encontrados en un estudio de corte experimental que tuvo como
proposito promover la motivacion en estudiantes universitarios para
participar en un curso de botdnica y evaluar una estrategia educativa. En
ella se registraron los conocimientos, las opiniones y las actitudes de los
estudiantes antes y después del curso. Los investigadores encuentran que
se presentaron cambios importantes en los estudiantes, lo que probo su
hipotesis inicial.

En el segundo, “La ensenanza de la biologia en el bachillerato a partir
del aprendizaje basado en problemas (ABP)”, Julio César Pantoja Castroy
Patricia Covarrubias Papahiu consideran que el ABP es una opcion para
contrarrestar la ensenanza tradicional de la ciencia. La investigacion la
realizan en el Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM, con es-
tudiantes del ultimo semestre. Encuentran que la formulacion de pro-
blemas es una opcion pedagdgica para el aprendizaje de los contenidos
de la biologia, y que de igual forma, puede convertirse en una estrategia
didactica que puede potenciar estrategias de ensenanza tradicionales.
Estos dos articulos indican que la ensenanza de las ciencias naturales
puede realizarse de manera distinta a la convencional y que, cuando hay
un diseno diddctico que involucre a los estudiantes en la apropiacion del
contenido tematico, los resultados pueden ser favorables tanto para el
profesor como para los estudiantes.

Romina De Luca y Natalia Alvarez Prieto, en “La sancion de la Ley
Organica de las Universidades en la Argentina bajo la dictadura de
Ongania y la intervencion de los distintos organismos nacionales e in-
ternacionales en el diseno de las transformaciones™ abordan la reforma
universitaria en Argentina, efectuada en la década de los sesenta del siglo
pasado. En la exposicion destaca el papel que ocuparon los organismos
tanto nacionales como internacionales en este proceso. La racionaliza-
cion del gasto educativo y la mejora del rendimiento del nivel fueron al-
gunos de los elementos propuestos por estos organismos, los cuales, a su
vez, fueron retomados en la Ley Organica de las Universidades.

Felipe Martinez Rizo en “Dificultades para implementar la evalua-
cién formativa. Revision de literatura” destaca la funcion que tiene la
evaluacion formativa, contraparte de la cual es la evaluaciéon sumativa.
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Mientras que esta ultima se centra en la suma de actividades para apun-
tar una calificacion, la formativa, como su nombre lo indica, tiene bene-
ficios para el estudiante porque le interesa su formacion. Este principio
puede ser aceptado por numerosos actores de la educacion, sin embargo,
como lo expone el autor a través de la revision bibliografica, en la practica
docente se presentan diversidad de factores como también numerosos
obstéculos, que concurren a la hora de adoptar la propuesta de evalua-
cion formativa.

En “Un didlogo con la historia de la educacion técnica mexicana”,
Eduardo Weiss y Enrique Bernal mencionan que la educacion técnica
mexicana se ha apoyado, desde el siglo XIX hasta el momento actual, en el
modelo politécnico francés. Este enfoque ha estado vigente desde el por-
firiato, en los gobiernos posrevolucionarios y hasta finales del siglo XX,
momento en el que experimentd una importante expansion mediante
el sistema federal de educacion técnica. La caracteristica de este modelo,
que lo ha llevado a ser criticado, es su excesiva carga tedrica y escolar,
en detrimento de la formacion practica, indispensable en la formacion
técnica. En la actualidad, la educacion técnica ha sido absorbida admi-
nistrativamente por los estados y se enfrenta a cambios importantes, en-
tre ellos, su integracion a la educacion general y el cambio de saberes y
competencias que actualmente se promueven.

Este numero 139 cierra con el articulo de Maria Herlinda Sudrez
Zozaya “Los estudiantes como consumidores. Acercamiento a la mercan-
tilizacion de la educacion superior través de las respuestas a la Encuesta
Nacional de Alumnos de Educacion Superior (ENAES)”. Para la autora,
los estudiantes tienen en el momento presente un escenario que los con-
vierte en consumidores de la educacion superior, la cual se ha convertido
en un producto mas, es decir, se ha mercantilizado. La educacion supe-
rior es una mercancia que se ofrece a los jovenes como consumidores de
este bien. Para demostrar este supuesto, se apoya en la Encuesta Nacional
de Alumnos de Educacion Superior, ciclo 2008-2009 (ENAES).

Como puede comprenderse, los articulos dan pie para ahondar en
cada una de las problematicas tratadas por nuestros colaboradores, como
también para incursionar en nuevos problemas y también, como se men-
cion¢ al inicio de este documento, para que aquellos que detentan los
medios de decision, disenien medidas de amplio alcance. Nuestra tarea
y compromiso es continuar produciendo conocimiento sobre el hecho
educativo y difundiendo nuevos hallazgos de la investigacion.

Juan Manuel Pifia Osorio
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Las competencias docentes en TIC
en las dreas de negocios y contaduria
Un estudio exploratorio en la educacion superior

NORMA PEDRAZA* GABRIELA FARIAS™ JESUS LAVIN®*

Se presentan resultados de la investigacion que tiene como objetivo gene-
ral analizar las competencias en TIC de los profesores que imparten clases
en el drea de negocios y contaduria en la educacion superior en México.
El estudio se abordd con alcance exploratorio descriptivo; se usé enfo-
que mixto para la aplicacion de técnicas en la recoleccion y andlisis de los
datos. Los resultados revelan las competencias bdsicas con que cuentan
los profesores, asi como los factores que determinan la incorporacion de
estas tecnologias a su practica docente. Finalmente, como estrategia para
mejorar el desempeno de los docentes en el contexto de las tecnologias de
informacion, se promueve su formacion en la incorporacién colaborativa
de recursos educativos abiertos en el diseno e implementacion de activi-
dades instruccionales.

This paper presents the results of a research that has as main purpose
to analyze the ICT competences of the teachers in the disciplinary area
of business and accountancy in Mexican higher education. The study
was drawn up with an exploratory descriptive scope and with a joint
approach for the implementation of gathering techniques and the data
analysis. The results reveal the teachers” basic competences and the factors
that determine the incorporation of those technologies to their teaching
practices. Finally, as a strategy to improve the teachers’ performance for
what regards to the use of ICT, the authors point out the need for them
to be trained to the collaborative incorporation of open educational re-
sources in the design and implementation of educational activities.

Recepcion: 15 de julio de 2011 | Aceptacion: 28 de septiembre de 2011
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INTRODUCCION

Las tecnologias de informacion y comunica-
cién (TIC) han revolucionado los diferentes
campos de la vida cotidiana (laboral, salud,
financiero, fiscal, comercial y de entreteni-
miento, por mencionar algunos), y precisa-
mente uno de los dmbitos en los que mayor
impacto ha representado su incorporacion es
el sector educativo.

Como senala el informe de seguimien-
to de la Educacién para Todos en el mun-
do (UNESCO, 2008a: 115), es importante
“Aprovechar las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacion para contri-
buirallogro delos objetivos de la Educacion
para Todos”. Se hace énfasis especial en la
necesidad de: “apoyar la formacion profe-
sional, tanto inicial como permanente de los
docentes”.

La tendencia del uso de las TIC se estd
orientando hacia el desarrollo de modelos
educativos a distancia y a la incorporacion
de practicas educativas innovadoras en el
aula, tanto por el lado de los docentes como
de los estudiantes (Farrell y Wachholz, 2003).
Por otra parte, en los profesores es crucial en-
tender la importancia de su entrenamiento
en estas tecnologias, porque finalmente ellos
son un factor determinante en el proceso
de aprendizaje de los estudiantes (Carlson y
Gadio, 2002), y mds aun, porque gran niime-
ro de los educandos actualmente llega al aula
con experiencia en el uso de las TIC.

Si bien es innegable la importancia de que
los profesores tengan competencias técnicas
en estas tecnologias, para lograrlo se requie-
re que tengan una actitud positiva hacia estos
recursos, pues constituye una condicion ne-
cesaria para la incorporacion efectiva de és-
tos en el aula y, en general, en las actividades
estructuradas como trabajo independiente de
los estudiantes (Woodrow, 1992).

Al respecto, de acuerdo con Torreblanca
y Rojas (2010), las tecnologias de informacion
representan instrumentos de mediacion cog-
nitiva del aprendizaje, y lo mas importante es
el diseno y operacion de actividades académi-
cas que apliquen estos recursos tecnologicos
parala creacion de ambientes educativos cola-
borativos y de aprendizaje significativo en los
estudiantes.

Este estudio se enmarcé en el proyecto de
investigacion denominado “Formacion aca-
démica para la incorporaciéon colaborativa
de recursos educativos abiertos' en contadu-
ria y negocios con apoyo de Internet 2”. Para
su ejecucion se contd con el respaldo de la
Corporacion Universitaria para el Desarrollo
de Internet, A.C. (CUDI), en el marco de la
convocatoria para el desarrollo de aplicacio-
nes avanzadas que utilizan la Internet 2, del
convenio de colaboracion que celebraron el
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONACyT) y la CUDI en México.

En esta primera fase, que es la que se abor-
da en estas lineas, se propuso realizar un ané-
lisis exploratorio descriptivo en el contexto
mexicano sobre las competencias en tecnolo-
gias de informacion que tienen los profesores
que participan en la formacion de capital hu-
mano en las areas de negocios y contaduria;
asi como difundir los resultados de la investi-
gacion y proponer estrategias que posibiliten
mejorar la eficacia del proceso de ensenanza
aprendizaje con el uso de TIC por parte de los
docentes, y de esta manera beneficiar la for-
macion de los futuros profesionistas.

Se justifica lo anterior, porque se estima
que los logros en la actualizacion de los maes-
tros son posibles por la combinacion de estas
tecnologias y la difusion de los materiales
educativos, ya que de esta manera es posible
acceder de manera rapida, y muchas veces
gratuita, a la informacion y el conocimiento
(Carlson y Gadio, 2002).

1 Sobre los recursos educativos abiertos (REA), es importante senalar que éstos representan una herramienta de
gran utilidad para compartir conocimiento e informacién de forma gratuita, con disposicion libre de acceso para
incorporarse en las practicas educativas tanto del aula como en el trabajo independiente de los estudiantes.
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Para ello, los profesores necesitan desarro-
llar habilidades en el uso e incorporacion de
estas nuevas tecnologias, sobre todo porque la
calidad en la ensenanza y aprendizaje de los
estudiantes estd relacionada, en gran medida,
con la preparacion de los docentes (Wachholz
et al., 2005), y fundamentalmente con el hecho
de si son capaces de convertirse en facilitado-
res para que los alumnos desarrollen sus pro-
pias habilidades de aprender a aprender.

Dado lo anterior, es importante conocer
hasta qué punto los profesores cuentan con
esas competencias, puesto que son el princi-
pal factor promotor de que los alumnos desa-
rrollen esas habilidades (Lavin y Farfas, 2010).
Otro dato pertinente es que se ha constatado
en la practica que las habilidades de los docen-
tes en el manejo delas TIC, especificamente de
Internet, se ha desarrollado de manera infor-
mal (Madden et al., 2005).

De lo anterior se desprenden principal-
mente dos objetivos especificos: i) determinar
las competencias en el manejo de las TIC en
profesores que imparten catedra en las dreas
de negocios y contaduria en educacion supe-
rior; y ii) definir los factores que determinan
la incorporacion de estas tecnologias en la
practica de los docentes.

Para dar cumplimiento a los objetivos de
la investigacion, se aplic un cuestionario a
docentes de diversas instituciones de edu-
cacion superior (IES) en México. Los datos
obtenidos fueron analizados con estadistica
descriptiva, andlisis factorial por el método de
componentes principales, y andlisis de dife-
rencias entre variables generales con relacion
a las competencias de TIC de los profesores y
los aspectos que determinan la incorporacion
de estas tecnologfas a la practica docente.

Con base en los datos recabados y su res-
pectivo analisis se pretende dar respuesta a las
siguientes preguntas de investigacion:

1. ;Cuales son las competencias en TIC de
los docentes que imparten citedra en
el drea de negocios y contaduria?
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2. ;Cuales son los factores que determi-
nan el uso de estas tecnologias en di-
chos docentes?

3. ;Qué diferencias hay entre las com-
petencias docentes en TIC con rela-
cién a las variables de género, sector
educativo, profesion, modalidad de
imparticion de catedra y tipo de con-
tratacion?

4. ;Qué diferencias hay entre los factores
que determinan el uso de las TIC en los
docentes con relacién a las variables
de género, sector educativo, profesion,
modalidad de imparticion de citedray
tipo de contratacion?

LA IMPORTANCIA DE LAS
COMPETENCIAS DOCENTES EN TIC
EN LA EDUCACION SUPERIOR

El desarrollo de una nacion estd vinculado de
manera importante con su sistema de edu-
cacion; precisamente en este sector, México
se ubicaba en el lugar 74 de eficiencia en 2009
y descendio al 79 en 2010; en ese mismo ano,
ademas, se encontraba en la posicion 61 en la
lista internacional de competitividad por pais
(WEF, 2010; 2011).

En las dltimas décadas, el desarrollo ace-
lerado de las TIC ha propiciado impactos
importantes en la practica educativa (Tien y
Chung, 2006); estas tecnologias, y en especial
la Internet, son recursos que pueden benefi-
ciar el proceso de ensenanza aprendizaje en
la formacioén y desarrollo de habilidades del
capital humano en las areas de contaduria y
administracion del sistema de educacion su-
perior (Montoya y Farfas, 2011).

De hecho, estas tecnologias permiten me-
jorar las maneras de comunicarse de la so-
ciedad y fomentar el trabajo colaborativo, asi
como promover alternativas de acceso y uso
de la informacion; representan, sin lugar a du-
das, mecanismos para orientar a los estudian-
tes hacia la sociedad del conocimiento global
(Gonzalez et al., 2011).

[ISUE-UNAM
Las competencias docentes en TIC en las dreas de negocios. ..



Sin embargo, de acuerdo con Cebridn
(2005), es muy dificil la gestion de proyec-
tos de ensenanza en entornos virtuales si no
existe una reflexion sobre éstos, pues no solo
es importante que los docentes cuenten con
las competencias técnicas en TIC, como na-
vegar en Internet, crear paginas web, manejar
simuladores, utilizar el correo electrénico,
participar en foros virtuales, etc; sino tam-
bién que estén capacitados para disenar acti-
vidades instruccionales incorporando estas
tecnologias, a fin de guiar a los educandos en
la construccion de aprendizajes significativos,
pasando de un modelo trasmisivo a uno cola-
borativo (Gomez, 2008).

De acuerdo con Buzén (2005), la compe-
tencia se conceptualiza como la exitosa movi-
lizacion de los recursos de un individuo para
responder eficazmente a una determinada si-
tuacion o problema, y asi dar las mejores solu-
ciones de acuerdo al contexto y a las circuns-
tancias; una competencia integra aptitudes,
comportamientos y contextos de la persona
de una forma multidimensional.

En estudios previos (Martinez et al., 2006;
Blin y Munro, 2008; Mahdizadeh et al., 2008;
Pedraza et al., 2011) se encontrd que normal-
mente los docentes se limitan a aplicar las TIC
en tareas como la elaboracion de trabajos de
investigacion y guias metodoldgicas, comuni-
cacion por correo electronico, la presentacion
de informacion y materiales, la confeccion de
tareas y pruebas, el uso de Excell y de procesa-
dor de textos (Word), presentaciones en Power
Point, navegacion en Internet con buscadores
como Yahoo o Alta Vista; difundir calenda-
rios de clases y horarios, manejar programas
y simuladores online, colaboracion y discu-
sion online, exdmenes por computadoras,
videoconferencias, entre otras actividades.
En la mayoria de los casos estas aplicaciones
apoyan la realizacion de actividades que antes
hacian manualmente.

Cabe senalar que desde la UNESCO (2008b)
se promueven fundamentalmente tres enfo-
ques parael desarrollo de competencias docen-

tes en TIC: el que refiere a nociones bdsicas de
estas tecnologias, el de profundizacion del co-
nocimiento y el de generacion del mismo. Este
marco referencial se sintetiza en el Cuadro 1.

Como puede verse, estos enfoques impli-
can el desarrollo de competencias docentes
en las tecnologias de informacién y comuni-
cacion bajo un proceso evolutivo de madura-
cion en el nivel de habilitacion, que va desde
conocer estas herramientas y promover la uti-
lizacion de las mismas para que los estudian-
tes se apoyen en ellas para construir su apren-
dizaje, hasta el soporte para la generacion y
transferencia del conocimiento.

Es relevante considerar, ademds, la im-
portancia del didlogo y el intercambio de
ideas para lograr el aprendizaje y la forma-
cién de comunidades para la generacion de
conocimiento (Morras, 2011). De acuerdo
con Downes (2006, cit. en Ravenscroft, 2011),
el aprendizaje 2.0 en ambientes mediados por
Internet se basa en la conversacion vy la inte-
raccion; en compartir, crear y participar; en
aprender no de forma aislada, sino a partir
de un flujo de ideas y procesos significativos.
Este enfoque da lugar al concepto de “conec-
tivismo” (Siemens, 2005; Downes, 2006 cit. por
Ravenscroft, 2011) que propone que el apren-
dizaje y el conocimiento se fundamentan en
la diversidad de opiniones; que el aprendizaje
consiste en la conexion entre nodos especia-
lizados y fuentes de informacion; que la ca-
pacidad de aprender es mds importante que
lo que actualmente se sabe y, ademas, que la
habilidad para ver conexiones entre ideas,
conceptos y campos del conocimiento es cru-
cial en esta era de la informacion y la tecnolo-
gia. Lo anterior representa un reto mas para
la formacion docente, pues tradicionalmente
el profesor labora de forma aislada, dentro de
su propio campo de especialidad, y carece de
espacios y motivaciones para abrir su practica
y compartir su quehacer con otros profesores.

En el presente estudio, que corresponde
a la primera fase de la investigacion, el and-
lisis de las competencias docentes en TIC se
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Cuadro 1. Enfoques de competencias docentes en TIC

Nociones bésicas
de TIC

Profundizacion del
conocimiento

Generacion del
conocimiento

Desde el ambito pedagogico,
deben saber dénde, cuando y como
incorporar las TIC en las practicas
educativas en el aula.

Desde la pedagogia, el proceso

de ensefanza aprendizaje deberd
centrarse en el estudiante; el docente
debera tener la capacidad de disenar
actividades instruccionales que guien
al alumno haciala construccion de
suaprendizaje, a trabajar de manera
colaborativa, al analisis y solucion de
problemas.

“La funcion de los docentes. .. consiste
en modelar abiertamente procesos de
aprendizaje, estructurar situaciones
en las que los estudiantes apliquen sus
competencias cognitivas y ayudarlos a
adquirirlas” (UNESCO, 2008b: 17).

Es importante que conozcan

el funcionamiento basico del
hardwarey el software, aplicaciones
de productividad, navegador de
Internet, presentador multimedia y
simuladores, por mencionar algunas
aplicaciones tecnoldgicas.

Es importante que los docentes
conozcan y sepan utilizar una
variedad de aplicaciones tecnoldgicas
(sistemas de informacion,
simuladores, programas estadisticos,
entre otros), a fin de ayudaralos
alumnos en el andlisis de diferentes
situaciones que presentan problemas
y proyectos.

Deben tener la capacidad de disenar
comunidades de conocimiento
apoyandose en las TIC, y saber
utilizar estas tecnologias para

el desarrollo de las habilidades
enlos alumnos en la creacion de
conocimiento para su aprendizaje
permanente.

Deben estar capacitados para

utilizar la TIC en las actividades
didécticas, por ejemplo, con los
estudiantes de todo el grupo (foro
virtual, videoconferencia), en equipos
pequenios (presentacion multimedia)
y de manera individual (e-mail).

Deben ser capaces de generar
ambientes de aprendizaje flexibles con
elapoyo delas TIC; por ejemplo foros
de discusion, videoconferencias y uso
de simuladores, entre otros recursos
tecnologicos.

Ser lideres en la formacién de

sus colegas, en la elaboracion e
implementacion de la vision de su
institucion educativa como una
comunidad basada en la innovacion
y el aprendizaje permanente,
apoyandose con las TIC.

Deben tener la capacidad de

utilizar las TIC para incrementar

su conocimiento, experiencia y
habilidades en las materias en las que
imparten cdtedra (por ejemplo, con la
aplicacion de simuladores).

Para respaldar su formacion
profesional y continua actualizacion,
los docentes deben desarrollar
competencias para establecer redes de
colaboracién con otros colegas, a fin
de acceder y compartir conocimiento,
informacion y materiales educativos.

Deben tener la capacidad y
disposicion para experimentar,
aprender continuamente y utilizar
las TIC con el fin de establecer
comunidades profesionales del
conocimiento.

Fuente: elaboracién propia a partir de UNESCO, 2008b.

condujo principalmente en los dos primeros
enfoques, con la intencion de que en etapas
subsecuentes del proyecto se analicen bajo la
perspectiva de generacion de conocimiento.

De acuerdo con Mahdizadeh et al. (2008),
las universidades en el mundo estan realizan-
do cada vez mas inversiones en TIC; sin em-
bargo, es importante que estas instituciones
evalten las actitudes de maestros y alumnos
sobre el uso de estas herramientas en la edu-
cacion, conducta que estda determinada, en
gran medida, por la percepcion de la utilidad
o los beneficios esperados de estos recursos
(Selim, 2003).
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Dentro de las factores que se han identifi-
cado para usar la tecnologia en la educacion se
pueden mencionar: el tiempo del profesor, la
actitud hacia la tecnologia, el acceso limitado
—y en su caso el alto costo de la infraestruc-
tura tecnoldgica (como el acceso a simulado-
res, salas de videoconferencia e Internet, por
mencionar algunos)—, las competencias de
los docentes en el manejo de las TIC y su entre-
namiento para la aplicacion de dichas tecno-
logias con enfoque pedagogico en su practica
docente (Muir, 2004). De hecho, esta ultima
idea se refuerza con lo que afirman Lowerison
et al. (2006), quienes senalan a las estrategias
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de aprendizaje y a las técnicas instruccionales
como dos factores clave de la efectividad per-
cibida por los alumnos con el uso de las tecno-
logias informaticas.

LOS RECURSOS EDUCATIVOS ABIERTOS
Y SU ROL EN EL DISENO DE ACTIVIDADES
DE APRENDIZAJE

En el “Diagnéstico del modelo pedagdgico
de las escuelas de negocios” que realizé la
Asociacion Nacional de Facultades y Escuelas
de Contaduria y Administracion (ANFECA)
con profesores, alumnos y autoridades admi-
nistrativas (Cuellar ef al., 2008), se encontro
que los maestros sefalan como una debili-
dad de su préctica docente no poder estable-
cer correctamente los objetivos tecnologicos
para los alumnos, asi como dificultades para
incluir objetivos que permitan identificar si el
estudiante aprende en un entorno constructi-
vo. Ademds, mas de la mitad de los profesores
participantes senalaron que se les dificulta es-
tablecer objetivos de aprendizaje y actividades
que permitan la autonomia de los estudiantes
en la construccion del conocimiento.

Siendo asi, uno de los aspectos criticos en
la transformacion de las IES en el ambito in-
ternacional, y en el caso de México, es la inte-
gracion de un sistema mds orientado a los es-
tudiantes, que incorpore, entre otros factores,
la movilidad interinstitucional de los mismos,
la puesta en prictica de nuevas estrategias
diddcticas y el desarrollo de formas comple-
mentarias de educacion en las que se haga un
uso efectivo de las TIC (Ibarra, 2002).

En este contexto, los recursos educativos
abiertos (open educational resources, OER)
representan un elemento central dentro del
portal del Knowledge Hub y se inscriben
dentro de la tendencia mundial del open ac-
cess (acceso abierto). Estos recursos estdn
ayudando e impactando actualmente en los
diferentes ambitos y niveles educativos (via
Internet), y la educacion superior no es la
excepcion, en sus diversas modalidades de
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educacion: a distancia y presencial (Fountain
y Mortera, 2007).

Aunque actualmente, en la mayoria de las
IES las tecnologias de informacién constitu-
yen un recurso comun, no se encuentra evi-
dencia importante de impacto significativo
en las practicas de ensenanza y aprendizaje
(Blin y Munro, 2008); se estima que estos re-
cursos tecnoldgicos tienen un alto potencial
para producir innovaciones, pero no necesa-
riamente implican la mejora de las practicas
educativas (Kirkwood y Price, 2005).

En la actualidad es fundamental la edu-
cacion centrada en el estudiante y la incor-
poracion de las TIC, y para la implementacion
efectiva de ambos factores es necesario que se
promuevan cambios en el trabajo y concep-
cién de la ensenanza por los profesores (Pena,
2010). De alli la relevancia de la formacion
de los profesores para la incorporacion de
los recursos educativos abiertos en el diseno
instruccional.

METODO DE INVESTIGACION,
INSTRUMENTOS DE RECOLECCION Y
TECNICAS DE ANALISIS

El enfoque de la investigacion se plante6 mix-
to, ya que se aplicaron técnicas cuantitativas
y cualitativas para la recoleccion y analisis de
datos. De acuerdo con Hernandez et al. (2007),
el diseno de esta primera fase del estudio es no
experimental, ya que no existe manipulacion
deliberada de las variables; esta etapa del pro-
yecto se enmarco con un alcance exploratorio
descriptivo para abordar el diagnostico de las
competencias docentes en TIC en el contexto
mexicano. Segin Miinch y Angeles (2007), se
trata de un estudio transversal, ya que el le-
vantamiento de datos se efecttio del 11 al 31 de
enero de 2011.

Cabe senalar que para estar alineados
con el objetivo general del presente estudio,
que refiere fundamentalmente al andlisis de
competencias docentes en TIC en el sistema
de educacion superior, se decidi6 colocar en
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linea, desde el portal que facilito la cUDL?
las dos técnicas disenadas para el acopio de
datos (cuestionario con preguntas cerradas y
formato tipo entrevista con cuestiones abier-
tas). La invitacion a participar y responder el
cuestionario en linea se realizo por medio
de correos electronicos enviados a través de
la Coordinacion Nacional de la Academia
ANFECA en México; es por ello que los docen-
tes adscritos a las IES afiliadas a la asociacion
representaron la unidad de anlisis. En este
estudio exploratorio participaron 49 docen-
tes que respondieron el cuestionario en linea,
y de ellos seis dieron respuesta al instrumen-
to cualitativo.

INSTRUMENTOS PARA
LA RECOLECCION DE DATOS

Se disenaron dos instrumentos para el aco-
pio de datos: uno de ellos fue la encuesta en
formato de cuestionario y el otro consistio en
un formato de entrevista estructurada (Stake,
1999) con preguntas abiertas, disenado prin-
cipalmente para recibir retroalimentacion de
los docentes sobre las recomendaciones y la
experiencia de utilizar los recursos educativos
abiertos en su préctica educativa.

El cuestionario se us6 para recoger datos
demograficos y otra informacion relacionada
con variables medidas en escala de Likert,
a fin de obtener informacion y realizar el
diagnostico sobre competencias docentes en
TIC. Este instrumento considero fundamen-
talmente tres secciones: la primera contiene
preguntas para obtener datos generales de los
participantes, que estan relacionados con va-
riables como el género, la profesion, el grado
maximo de estudios, el tipo de contratacion,
el sector educativo en el que se desempenan
(pablico, privado), la experiencia profesional,
anos de experiencia docente, asi como la mo-
dalidad en la imparticion de su catedra. Las
dos secciones restantes del cuestionario se
enfocaron en la obtencion de datos relativos

alos objetivos del estudio: la segunda seccion
contempl¢ 32 items para identificar, desde la
percepcion de los docentes, las competencias
en el manejo de herramientas tecnologicas,
por lo que cada reactivo se presentd en una es-
cala de respuestas de cinco puntos (1=bastan-
te, 2=suficiente, 3=regular, 4=poco y 5=nada).
El desarrollo de las preguntas presentadas en
esta seccion adoptd como referente el estudio
realizado por Almerich et al. (2005), quienes
analizaron las diferencias en los conocimien-
tos de los recursos tecnoldgicos en profesores
a partir de las variables de género, edad y tipo
de centro.

Finalmente, la ultima seccion contempld
18 items para conocer los factores determi-
nantes en el uso de las TIC en el aula por los
docentes. Cada uno de los reactivos presentd
al encuestado una escala de respuestas de cin-
co puntos (1=muy de acuerdo, 2=de acuerdo,
3=indiferente, 4=en desacuerdo y 5=muy en
desacuerdo). Para fundamentar la operacio-
nalizacion de las cuestiones que determinan
el uso de las tecnologias se tomé como refe-
rente el estudio realizado por Mahdizadeh et
al. (2008), en el que se analizan los factores que
determinan el uso de aprendizajes en linea
por parte de profesores universitarios.

Adicionalmente, a los 49 docentes que res-
pondieron el cuestionario en linea se les en-
vi6 un correo para exhortarles a contestar el
formato de entrevista, a fin de recabar sus opi-
niones sobre la importancia de su formacién
en el uso e incorporacion pedagogica de estas
tecnologias a su practica educativa, concreta-
mente, de los REA. Para ello se diseno y aplico
el formato con preguntas abiertas.

TECNICAS PARA EL ANALISIS
DE LOS DATOS

Se aplico estadistica descriptiva para el and-
lisis de los datos generales de los participan-
tes en la investigacion. Se utilizo el programa
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS),

2 http://www.cudi.edu.mx/negocios/encuesta/registro.html
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version 18, como herramienta de apoyo en la
aplicacion de diversas técnicas de analisis que
se describen de manera general en seguida.

Se determind el indicador Alpha de
Cronbach para estudiar la confiablidad del
instrumento por cada una de las dos seccio-
nes de andlisis (Cuadro 2), que refieren bésica-
mente al manejo de las TIC y a los factores que
determinan el uso de estas tecnologfas. De
manera general se encontraron indicadores
de confiabilidad aceptables en el instrumen-
to de acuerdo con Nunnally (1978) y Segars
(1997), puesto que el indice Alpha es mayor a
70; sin embargo, hay que poner atencion en la
seccion de factores que determinan el uso de
las TIC por los profesores, ya que se obtuvo un
resultado de .639.

Cuadro 2. Analisis de fiabilidad por
dimension de anadlisis y escala completa

Dimension de andlisis y escala Alpha
completa Cronbach
1. Grado de competencias en el manejo
de herramientas tecnologicas por los 94
docentes
2. Factores determinantes en el uso de las 639
TIC por los profesores en el aula ’
Escala completa 91

Fuente: elaboracién propia.

Se empleo el andlisis factorial por medio
del método de componentes principales para
determinar la validez y consistencia interna
en cada una de las dos dimensiones con-
sideradas (Cuadro 2), fundamentalmente
porque es de gran utilidad para simplificar
la multiplicidad de medidas en un ndme-
ro mds pequeno de variables subyacentes
que se conoce como factores (Lerner, 1994;
Namakforoosh, 1995). Los resultados del
KMO fueron superiores a .70, que se estiman
indices recomendables (Segars, 1997). Esta
técnica permitio determinar la estructura
subyacente para identificar los factores que
caracterizan el grado de competencia de los
docentes en las TIC y los aspectos determi-
nantes del uso de estas tecnologias por los
profesores (Cuadros 3 y 4).

Con el andlisis factorial, para la seccion de
competencia en el manejo de herramientas
tecnoldgicas, en la primera corrida se elimi-
naron nueve reactivos que presentaron carga
no significativa en los factores determinados,
por lo que finalmente se identificaron cua-
tro componentes (con eigenvalues mayor que
1) que agrupan los reactivos descritos en el
Cuadro 3y que explican 72.84 por ciento de la
varianza total.

Cuadro 3. Factores determinados en las competencias docentes en TIC

Codigo y descripcion del factor/reactivos agrupados Alpha KMO
Cronbach
C1 Manejo de herramientas de texto y archivos (s2, s7, s8, s9) 90 766, Ch?161.578, Sig. .000
C2 Capacidades en el sistema operativo (s3, s4, s5, s6) 90 785, Ch*123.877, Sig. .000
C3 Uso de bases de datos y multimedia (s12, 513, 516, 517, 518, 524, 525) 92 .809, Ch?272.787, Sig. .000
gfﬂ;%?g;gig;Zggi;ggmones y uso e Internet 916 847,Ch?211943, Sig. 000

Fuente: elaboracién propia.

En la primera corrida del andlisis factorial
para la seccion de los factores que determinan
el uso de las TIC por parte de los docentes se eli-
minaron seis reactivos que presentaron carga
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no significativa en alguno de los componentes
determinados. Se identificaron tres factores que
agrupan los reactivos descritos en el Cuadro 4 y
que explican 61.17 por ciento de la varianza total.
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Cuadro 4. Factores que determinan el uso de las TIC
por los docentes en su practica educativa

Codigo y descripcion del factor/reactivos agrupados Alpha KMO
Cronbach
F1 Vis6n positiva del uso didéctico delas TIC (t1, t2, t10, t14) 79 675, Ch*45.373, Sig. .000
F2 Capacitacién en el uso e incorporacion diddctica (t15, t16, t17, t18) .80 763, Ch?* 67.186, Sig. .000
F3 Disponibilidad de infraestructura (t3, t5, t7, t9) 656 703, Ch?23.33, Sig. .001

Fuente: elaboracién propia.

Para determinar las diferencias entre
las percepciones de los participantes sobre
las competencias en TIC (C1, C2, C3y C4) y
los factores que determinan su uso (F1, F2 y
F3), se aplico el método ANOVA y la prueba
“t” segun correspondia, a fin de determinar
si existen contrastes en la percepcion de los
encestados en relacion con las variables de
género, profesion, tipo de contratacion, sec-
tor educativo y modalidad de imparticion de
catedra.

En el caso de la informacién recabada
por medio del formato de entrevista, en el
que se documentaron las experiencias con el
uso de REA, se utilizo la técnica de anilisis
de contenido (Stake, 1999) para determinar
las tendencias de las respuestas e identificar
categorias. Con los comentarios expresados
por los participantes A, B, C, D, Ey F (los seis
que contestaron este formato de los 49 que
respondieron en linea el cuestionario), se
determinaron cuatro categorias relaciona-
das con la tematica de analisis: necesidad de
competencia del profesorado para el desa-
rrollo instruccional con soporte de las TIC;
necesidad de infraestructura tecnoldgica
disponible para maestros y educandos; de-
sarrollar habilidades en los maestros y estu-
diantes para el uso de REA y, por tltimo, de-
sarrollar competencias en los alumnos para
el trabajo colaborativo.

LAS COMPETENCIAS DOCENTES EN
TIC EN EL SISTEMA DE EDUCACION
SUPERIOR EN MEXICO: RESULTADOS
EXPLORATORIOS EN EL AREA DE
NEGOCIOS Y CONTADUR{A

En los datos generales de los encuestados se
senala que 714 por ciento son mujeres y el
porcentaje restante, hombres. Un porcentaje
minoritario (10.2 por ciento) tiene nivel licen-
ciatura; en su mayoria cuentan con el grado
de maestria (51 por ciento) y 36.7 por ciento
tiene doctorado. La mayoria (51 por ciento)
participa impartiendo cdtedra en la modali-
dad presencial; s6lo 4.1 por ciento manifiesta
estar en la modalidad en linea (a distancia) y
un porcentaje importante (42.9) participa tan-
to en la modalidad presencial como en linea.
Respecto de su experiencia como docentes,
14.3 por ciento tiene menos de cinco anos ejer-
ciendo esa profesion, 8.2 por ciento tiene entre
5y 10 anos, 24.5 por ciento tiene entre 11y 15
anos, 20.4 por ciento tiene entre 16 y 20 anos,
y la mayor parte de los encuestados (32.7 por
ciento) tiene mds de 20 anos de experiencia
docente. El 61.2 por ciento imparte catedra en
licenciatura, 26.5 por ciento en posgrado y una
minoria (12.2 por ciento) manifesto que a la fe-
cha del estudio no estaba impartiendo clases.
El46.9 por ciento se encuentra en el sector edu-
cativo publico y 53.1 por ciento en el privado.
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Para dar respuesta a la primera pregunta
de investigacion, que se refiere a jcudles son
las competencias en TIC de los docentes que
imparten catedra en el drea de negocios y con-
taduria?, se encontraron los siguientes resulta-
dos (Cuadros 5,6,7y8).

Se identificaron principalmente cuatro fac-
tores (C1, C2, C3y C4) de competencias docentes
en TIC, con una media que oscild de uno a tres.
Las capacidades identificadas en la presente
investigacion se corroboran con las determi-
nadas en estudios previos (Martinez et al., 2006;
Mahdizadeh et al., 2008; Pedraza et al, 2011).
Las competencias de los profesores relaciona-
das con el manejo de herramientas de texto y

archivos (Cuadro 5), asi como la elaboracion
de presentaciones y el uso de Internet (Cuadro
8), reflejaron una valoracion adecuada, puesto
que se encontraron en el grado de manejo en-
tre bastante (1) y suficiente (2), mientras que las
medias de las capacidades técnicas en el uso
de bases de datos y multimedia (Cuadro 7), asi
como del sistema operativo (Cuadro 6), se ubi-
caron en el rango de 3 a 4, es decir, en un grado
de manejo de regular a poco.

De manera especifica se observo que en
las competencias del factor de manejo de he-
rramientas de texto y archivos se obtuvieron
medias que oscilaron en el rango de bastante
a suficiente (Cuadro 5).

Cuadro 5. Medias por competencia especifica en el factor C1

CI Manejo de herramientas de texto y archivos Media
s1 Trabajo con archivos y carpetas (crear, copiar, mover, eliminar...). 1
s7 Creo y edito documentos de texto sencillo (mdrgenes, formato de texto y parrafos, tabulaciones...). 1
s8 Sé editar tablas e imdgenes utilizando las opciones que el procesador de texto me permite (bordes, )
tamario, ajuste con el texto...).
59 Realizo una configuracion avanzada de un documento de texto (secciones con distinta orientacion, )

columnas, encabezados y pies de pagina, notas a pie, indices y tablas de contenido...).

Fuente: elaboracion propia.

Seencontrd que en el factor de capacidades
en el sistema operativo (Cuadro 6), se obtuvie-
ron medias de 3 y 4 en los items que se agrupa-
ron en esta competencia, representando una

valoracion baja de los encuestados de acuerdo
alaescala de medicion (de regulara pocoencel
manejo de las herramientas).

Cuadro 6. Medias por competencia especifica en el factor C2

C2 Capacidades en el sistema operativo Media
s3 Instalo software en el ordenador. 3
s4 Realizo el mantenimiento del ordenador y de los discos (comprobar errores, defragmentar y 3
desinstalar programas).
s5 Instalo y configuro componentes de hardware y/o periféricos (impresora, CD-Rom, tarjeta de sonido...). 3
$6 Sé realizar la instalacion, configuracion y mantenimiento de un sistema de red local. 4

Fuente: elaboracion propia.
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En la competencia de bases de datos y
multimedia (Cuadro 7), en los siete reacti-
vos que se agruparon en este factor se ob-
tuvieron medias de 3 a 4, lo que representa

una baja valoracion de acuerdo a la escala de
medicion (regular a poco en el manejo de las
herramientas).

Cuadro 7. Medias por competencia especifica en el factor C3

C3 Uso de bases de datos y multimedia Media

512 Creo bases de datos sencillas (registros, campos y datos) y sé hacer uso de las mismas. 3
§13 Sé crear y disefiar bases de datos con formularios e informes y sé hacer uso de las mismas. 3
516 Utilizo cdmaras de fotografia y video digital para obtener recursos audiovisuales de calidad. 3
517 Utilizo equipos de audio para la realizacion y composicion de sonidos. 3
§18 Sé utilizar software especifico de disefio grafico y audio para obtener recursos audiovisuales de calidad. 3
524 Elaboro sencillas aplicaciones multimedia educativas utilizando programas semi-abiertos o abiertos 3
(Clic, HAM, Babel...).

s25 Elaboro aplicaciones multimedia utilizando lenguajes de programacion o sistemas de autor 4

(Toolbook, Authorware...).

Fuente: elaboracion propia.

En la competencia de elaboracion de pre-
sentaciones y uso de Internet (Cuadro 8), en los
seis reactivos que se agruparon en este factor

se obtuvieron medias que oscilan de 1 a 2, re-
presentando una valoracion de bastante a sufi-
ciente en la escala de medicion.

Cuadro 8. Medias por competencia especifica en el factor C4

C4 Elaboracién de presentaciones y uso de Internet Media

519 Realizo una presentacion sencilla fundamentalmente con texto y alguna autoforma. 2
520 En las presentaciones s¢ utilizar imdgenes que previamente he reducido, retocado, etc. 2
§26 Sé acceder y navegar por Internet (acceder a una pagina determinada, utilizar los hipervinculos, etc.). 2
527 Conozco como funcionan diferentes buscadores para localizar informacion en Internet y sé crear )
carpetas de favoritos.

28 Sé cémo obtener recursos de Internet (programas de libre acceso, bases de datos, materiales...) y )
guardarlos de forma adecuada.

529 S¢ utilizar el correo electrénico (enviar y recibir e-mail, adjuntar archivos en los e-mail, crear mi 1

libreta de direcciones, organizar los e-mail en carpetas....).

Fuente: elaboracion propia.

Respecto de la segunda pregunta de inves-
tigacion: jcudles son los aspectos que determi-
nan el uso de las TIC en los docentes que impar-
ten cétedra en el drea de negocios y contaduria?,
se determinaron los siguientes hallazgos: en re-
lacién con los factores identificados (F1, F2 y F3)
para la incorporacion de las TIC en la actividad
docente (Cuadros 9, 10 y 11), los encuestados
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mostraron una posicion de acuerdo (2) a inde-
cision (3): la vision positiva del uso didactico de
las TIC obtuvo una media de 2, mientras que la
capacitacion en el uso e incorporacion didécti-
cay la disponibilidad de infraestructura obtu-
vo una media de 3 (indiferencia).

En el factor “vision positiva del uso didac-
tico de las TIC” se determind, desde la percep-
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cion de los encuestados, un rango en la media
de 2 a 3 (Cuadro 9), que de acuerdo a la escala
de valoracion aplicada significa que los docen-

tes se mostraron en una posicion de acuerdo a
indiferente en los reactivos que se agruparon
en este componente.

Cuadro 9. Medias por competencia especifica en el factor F1

F1 Visén positiva del uso didactico de las TIC Media
t1 La calidad del aprendizaje de mis estudiantes en mis cursos se mejora con el uso de computadoras. 2
t2 La calidad del aprendizaje de mis estudiantes en mis cursos se mejora con el uso de Internet. 2
t10 Distruto usar la tecnologia y el Internet en mi préctica docente. 2
t14 Como profesor prefiero las actividades de aprendizaje basadas en Internet, que las actividades de 3

aprendizaje en papel.

Fuente: elaboracion propia.

Para el factor “capacitacion en el uso e
incorporacion diddctica de las TIC”, se deter-
mino, desde la percepcion de los encuestados,
un rango en la media de 3 a 4 (Cuadro 10),
que de acuerdo a la escala de valoracion apli-
cada significa que los docentes se mostraron
en la posicion de indiferencia a en desacuer-
do en los reactivos que se agruparon en este
componente.

Esto permite identificar que los docentes
se manifiestan a favor de los recursos tecno-
légicos para incorporarse en la practica do-
cente (t16 y t18), pues se manifestaron en desa-
cuerdo en que usar Internet es dificil para los
alumnos y también en desacuerdo en que los
entornos virtuales de aprendizaje son difici-
les de comprender y manejar. Debido a ello,

serfa necesario que los docentes cuenten con
programas de capacitacion que les provean
de los conocimientos y habilidades en la in-
corporacion de las TIC con enfoque pedago-
gico, puesto que se observa una disposicion
favorable sobre el uso de estos recursos. Esto
se refuerza con lo expresado por el partici-
pante A: “Me parece que lo mas importante
es poder construir adecuadamente el diseno
instruccional. Personalmente fue lo que mas
tiempo me consumid, pero indudablemen-
te era lo que podria asegurar el éxito...” y el
participante B, que comento: ...implementar
el modelo de diseno instruccional en la pre-
paracion de las unidades didacticas del plan y
programa de la asignatura que imparte cada
maestro...".

Cuadro 10. Medias por competencia especifica en el factor F2

F2 Capacitacion en el uso e incorporacion didactica Media
t15 Disenar, actualizar, manejar y mantener un sitio de Internet es muy complicado. 3
t16 Usar un entorno virtual de aprendizaje en Internet es dificil para los estudiantes. 4
t17 Usar un entorno virtual de aprendizaje en Internet es dificil para los profesores. 3
t18 Un entorno virtual de aprendizaje es dificil de comprender y manejar. 4

Fuente: elaboracién propia.

Para el factor “disponibilidad de infraes-
tructura” se determind, desde la percepcion
de los encuestados, un rango en la media de
3 a4 (Cuadro 11), que de acuerdo a la escala de
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valoracion aplicada, significa que los docentes
se mostraron en la posicion de indiferencia a
en desacuerdo en los reactivos que se agrupa-
ron en este componente. Con los reactivos t5y
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t7 se corrobora la percepcion muy favorable de
los docentes para trabajar en entornos virtua-
les de aprendizaje, puesto que manifestaron
su desacuerdo en que las plataformas tecno-
légicas como entornos virtuales no agregan
valor y que es dificil trabajar en ellas como
entorno virtual de aprendizaje.

Lo que se observa también es una posicion
neutral (3) al responder los reactivos t3 y t9, lo
que plantea que los profesores no quisieron co-
locarse en una aposicion comprometedora al
evaluar la disponibilidad de la infraestructura
tecnoldgica con que cuentan sus instituciones.

Esta inferencia se respalda incluso por lo ex-
presado por el participante D: “solo se encon-
traron dificultades... a un grupo de alumnos,
los cuales fueron asignados a un salén que
no tiene infraestructura tecnoldgica. .. se de-
tectan areas de oportunidad para mejorar el
aprendizaje de los alumnos, haciendo uso de
los recursos informaticos...”, y con el partici-
pante E, quien expreso lo siguiente: “. . .algunas
de las dificultades fueron las relacionadas con
latecnologia a través dela Internet, que en oca-
siones no se lograban en ciertos momentos y
se tiene que estar intentado hasta lograrlo...”.

Cuadro 11. Medias por competencia especifica en el factor F3

F3 Disponibilidad de infraestructura Media
t3 Carezco de software Gtil y relevante para mi practica docente. 3
t5 Pienso que una plataforma tecnologica (ejem. Moodle, Bb) como entorno virtual de aprendizaje no 4
agrega valor a mi curso.
t7 Es dificil trabajar en una plataforma tecnoldgica como entorno virtual de aprendizaje. 4
t9 La infraestructura tecnoldgica en mi institucion no es adecuada. 3

Fuente: elaboracion propia.

En relacion con la tercera y cuarta pregun-
tas de investigacion definidas en el presente
estudio, se documenta que se encontraron
diferencias entre hombres y mujeres (Cuadro
12) en cuanto a su percepcion sobre las com-
petencias relacionadas con el manejo de he-
rramientas de texto y archivos (C1, t=-2.633,
Pv=.01<.05), y en la competencia que refiere
a la elaboracion de presentaciones y uso de
Internet (C4, t=—2.545, Pv=.01<.05).

Es decir, los hombres docentes valoran
mas estas dos competencias que las mujeres.
En los otros dos factores (C2 y C3) no se encon-
traron diferencias significativas en la variable
de género. Respecto de los factores que deter-
minan el uso de las TIC, tampoco se determi-
naron diferencias entre hombres y mujeres
(F1, F2y F3).

En relacion con la variable “sector edu-
cativo en que se desempenan los docentes
encuestados’, se determind que no existen
diferencias entre las competencias en TIC y los
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factores que determinan su uso en la practi-
ca educativa (prueba “t”, valores Pv mayores a
.05). Tanto los docentes de instituciones priva-
das como del sector publico las perciben de la
misma manera.

Respecto al tipo de contratacion del do-
cente (tiempo completo o de asignatura), no
se encontraron diferencias significativas en-
tre las competencias en TIC y los factores que
determinan su uso en la practica educativa
(prueba “t”, valores Pv mayores a .05). Tanto
los docentes de tiempo completo como los
profesores de asignatura, también conocidos
en algunas IES como de horario libre, perci-
ben de la misma manera los cuestionamientos
de ambas dimensiones analizadas en esta fase
del proyecto de investigacion.

Desde el inicio del estudio se tenia la idea
de quelos docentes con formacion en el area de
informdtica valorarian de mejor manera las
competencias docentes en TIC y los facto-
res que determinan su incorporacién en la
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practica educativa; sin embargo, al menos en
este estudio (ANOVA, valores Pv mayores a .05)
se encontrd que no existen diferencias entre los

licenciados en contaduria, administracion, in-
formatica, ingenieros u otras profesiones (eco-
nomistas, abogados, licenciados en turismo).

Cuadro 12. Prueba “t” factores competencias en TIC y aspectos
que determinan su uso por sexo

Competencias docentes en TIC

Factores que determinan uso de TIC

Sexo Estadisticos Cl1 C2 C4 F1 F2 F3
Mujeres  Media 13929 31714 30857 15571 20500 34786 35214
g;fc"a‘ac“’“ 58876 110109 98804 69774 55174 73357 67348
Hombres  Media 19643 31071 32245 21310 20536 34643 35357
5;;‘:‘“‘0“ 89258 133631 114109 75158 68063 82542 90329
“’ 2633 174 —425 2545 019 059 - 061
Pv 011 863 673 014 985 953 952

Fuente: elaboracién propia.

También se tenia la nocion de que aquellos
docentes con experiencia en cdtedra a distan-
cia (en linea), tendrian una mejor valoracion
que los profesores que no han participado en
dicha modalidad; sin embargo, no se encon-
traron diferencias significativas en las compe-
tencias docentes en TIC y los factores que de-
terminan su uso en la variable de modalidad
educativa (ANOVA, valores Pv mayores a .05),
presencial, a distancia 0 ambas.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Las cuatro competencias docentes en TIC que
se determinaron en este estudio exploratorio
(manejo de herramientas de texto y archivos,
capacidades en el sistema operativo, uso de
bases de datos y multimedia, elaboracion de
presentaciones y uso de Internet) en los pro-
fesores del drea de negocios, en general coin-
ciden con las identificadas en investigaciones
previas (Martinez et al., 2006; Mahdizadeh et
al., 2008; Pedraza et al,, 2011). Ademds, es rele-
vante senalar que estas competencias corres-
ponden al enfoque de nociones basicas de las
TIC (UNESCO, 2008b).

Los hallazgos obtenidos en este estudio
exploratorio aportan una vision particu-
lar de los docentes de educacion superior en
México, y permiten comprender, mas alld
del discurso politico, la necesidad de que se
desarrollen programas de capacitacion y de-
sarrollo permanentes para los docentes, que
les provean entrenamiento para el desarrollo
de habilidades que les permitan incorporar
estos recursos tecnologicos (competencias
pedagdgicas y técnicas), a fin de orientar a los
alumnos en la construccion de su aprendizaje
significativo y, fundamentalmente, propiciar
que los docentes se conviertan en el factor cla-
ve para la creacion de ambientes educativos
colaborativos hacia la generacion y aplicacion
del conocimiento con colegas y estudiantes.
De esta manera se propiciara la maduracion
de las competencias docentes en TIC des-
de el enfoque de nociones bdsicas hasta los
niveles mas altos en la aplicacion (UNESCO,
2008b) de estas habilidades (generacion de
conocimiento). Respecto de lo anterior, el
participante B expresd que es necesario...
aprovechar el uso de redes académicas, educa-
tivas, colaboracion y conocimiento para crear

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 139,2013 | IISUE-UNAM 21

N. Pedraza, G. Farias, J. Lavin y A. Torres

Las competencias docentes en TIC en las dreas de negocios. ..



comunidades de aprendizaje entre los alum-
nosy los maestros...".

Cabe enfatizar que si bien en esta primera
fase de la investigacion nuestro estudio no lle-
gd aevaluar competencias docentes en el nivel
de aprendizaje conectivo, representa por ello
un drea de oportunidad de los proximos estu-
dios en el marco del proyecto de investigacion
que nos ocupa.

En este estudio se encontraron diferencias
entre los docentes hombres y mujeres en rela-
cién con su percepcion sobre las competencias
relacionadas con el manejo de herramientas
de texto y archivos, asi como en la elaboracion
de presentaciones y uso de Internet: los profe-
sores hombres manifestaron una mayor valo-
racion de estos dos factores de competencias,
resultado que coincide con investigaciones
previas (Almerich et al., 2005).

A fin de enriquecer el trabajo realizado, y
que no solo quede en la identificacion de com-
petencias docentes en las nuevas tecnologias,
es relevante considerar, para futuros estudios,
las aplicaciones tecnoldgicas que estin sopor-
tando actualmente tareas docentes especificas,
y en qué medida éstas propician beneficios en
la formacion de los estudiantes. Es importante
también conocer las implicaciones pedagogi-
cas, técnicas, de infraestructura u otra indole,
que favorecen o limitan la incorporacion de las
TIC en el proceso de ensenanza aprendizaje,
por lo que seria recomendable llevar a cabo in-
vestigaciones cualitativas, mediante entrevis-
tasa profundidad con docentes y expertos, que
permitan obtener informacion para proponer
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estrategias que ayuden a implementar de ma-
nera efectiva la estrategias de aprendizaje con
el apoyo de las tecnologias.

Dentro de los factores identificados en el
presente estudio que determinan el uso de las
nuevas tecnologias en la practica docente, se
enfatiza que el componente con mayor valo-
racion refiere a contar con un punto de vista
positivo del uso didactico de las TIC (actitud).
Este hallazgo coincide con resultados en otras
investigaciones, en donde se determino que la
utilidad percibida de estas tecnologias como
valor anadido es un factor que influye en su
uso por parte de los profesores (Woodrow,
1992; Selim, 2003). Es decir, la actitud y pre-
disposicion de los docentes hacia las tecno-
logias de informacion ejerce una influencia
en su decision de usar o no estos recursos
tecnologicos.

Es importante considerar con precaucion
los resultados determinados en este estudio, en
la medida en que no se pueden generalizar en
todo el sistema de educacion superior del drea
de negocios y contaduria en México; esto debi-
do ala muestra de profesores que se logro. Para
las siguientes fases del proyecto se ampliara la
seleccion de participantes a una muestra re-
presentativa de la poblacion, para estar en con-
dicion de aplicar el instrumento calibrado en
esta primera etapa. Esto facilitard corroborar
la estructura subyacente (factores) identificada
mediante el andlisis factorial aplicado a las dos
dimensiones estudiadas: competencias docen-
tes en TICy factores que determinan su uso por
los profesores.
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Coherencia entre las estrategias didacticas
y las creencias curriculares de los docentes
de segundo ciclo, a partir de las actividades didacticas
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El estudio aborda el problema de la coherencia entre las estrategias diddc- ~ Palabras clave
ticas y las creencias curriculares de los docentes de segundo ciclo a partir
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rias desde la codificacién axial y los resultados del estudio develan un alto
grado de coherencia entre las estrategias didacticas y las creencias curri-
culares de los profesores; no obstante, en un menor grado se evidenciaron
incoherencias, propiciadas por las creencias que tienen respecto de las
estrategias diddcticas que implementan en clases.
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graduate teachers didactic strategies and the curricular beliefs based on
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and Arturo Prat D-470 schools in Temuco, Chile. Therefore the authors — Didactic strategies
designed a qualitative descriptive method based on the grounded theo-
ry approach and the constant comparative method. The information
gathering techniques were semi-structured interviews and ethnographi-
cal observation. The authors identified six categories from the axial
coding and the results show a high degree of consistency between the
didactic strategies and the teachers’ curriculum beliefs; nevertheless to
a lesser extent incoherence could be observed, due to the beliefs teachers
have about the didactic strategies that they put into practice within the
classroom.
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PROBLEMATIZACION

El Estado de la Republica de Chile se encuen-
tra comprometido desde 1990 en un proceso
de reforma educativa de gran envergadura, con
el objetivo de mejorar los niveles de calidad y
equidad de los resultados de aprendizaje del
sistema educacional. En la actualidad, resul-
ta un reto para el profesorado el desarrollo de
procesos diddcticos que orienten el aprendizaje
de los alumnos de tal manera que puedan res-
ponder a las demandas de la sociedad contem-
poranea. Esto implica ciertas transformaciones
en las practicas pedagogicas de la docencia es-
colar, lo cual es una problemdtica particular-
mente importante en la ensefianza de conte-
nidos disciplinarios, donde la convergencia de
actividades tedricas y creencias curriculares
complejiza la cuestion de la ensenanza.

En este contexto cabe mencionar la in-
vestigacion “Knowledge growth in teaching”,
realizada en 1985 por Lee Shulman, y su dis-
curso como presidente de la AERA (American
Educational Research Association), donde
planted la necesidad de indagar en el para-
digma perdido de la investigacion educativa:
Shulman establece el desarrollo del conoci-
miento del docente en la ensefianza como el
“paradigma perdido” por la falta de desarrollo
investigativo centrado en dilucidar las formas
de comprension cognitiva del contenido de la
ensefianza por parte de los profesores y profe-
soras (Salazar, 2005).

Lo que Shulman proponia era centrar la
atencion en el estudio del pensamiento del
profesor sobre la ensenanza del contenido
de la asignatura, para lo cual hay que tener
en cuenta que toda actividad educativa tiene
como respaldo una serie de creencias y teorfas
implicitas que forman parte del pensamien-
to del profesor y que orientan sus ideas tanto
sobre el conocimiento como respecto de la
construccion de su ensefianza y su aprendi-
zaje (Abell, 2007; Cochran-smith y Lytle, 1990;
Porlan y Rivero, 1998, cit. por Acevedo, 2009).
El profesor, entendiendo a éste como aquel que

construye un conocimiento acerca de la disci-
plina, buscalos sentidos sedimentados, formas
y medios para ensefar aquel contenido que
pretende construir con sus alumnos; asimis-
mo, posee diversos conocimientos (Shulman,
2004) que estan presentes en todo momento en
su quehacer profesional y media entre el co-
nocimiento disciplinario y su ensefianza, me-
diacion conocida también como transposicion
diddctica (Chevallard, 1991). Chevallard (1985,
cit. por Mansilla et al., 2009) define la transpo-
sicion didactica como el trabajo que transfor-
ma el objeto de saber en un objeto a ensenar
para que derive en un objeto de ensenanza.

En esta misma linea, el conocimiento di-
ddctico del contenido (CDC) propuesto por
Shulman (1987) incluye las conexiones entre
los conocimientos de la materia y los cono-
cimientos diddcticos del profesor. Esta inte-
raccion permite la “transformacion del con-
tenido para su ensenanza”. En este sentido,
Acevedo (2009) senala que el conocimiento
didactico del contenido facilita la compren-
sion de como un profesor que “conoce una
materia” se convierte poco a poco en “maestro
de la materia” mediante la utilizacion de una
serie de recursos y estrategias diddcticas. Este
mismo autor senala que el CDC implica un
conjunto de saberes que permite al profesor
trasladar a la ensenanza el contenido de un
determinado topico; esto es, hacer la trans-
posicion didactica del conocimiento espe-
cializado de un tema al conocimiento escolar
objeto de ensenanza y aprendizaje. Es decir,
como senala Marcelo (2001, cit. por Acevedo,
2009), el CDC es una combinacién adecuada
entre el conocimiento de la materia a ensenar
y el conocimiento pedagogico y didéctico re-
lativo a como ensenarla.

En vinculacion con lo anterior, desde la di-
ddctica general, el paradigma del pensamiento
del profesor ha aportado numerosos resulta-
dos sobre el pensamiento y la préctica de los
profesores sobre el contenido del tema objeto
de estudio y su interaccion con la didactica
(Shulman, 1999, cit. por Acevedo, 2009). En esta
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logica, Marcelo (1987; 1994, cit. por Mellado,
1996) dice que el profesor no es un técnico que
aplica instrucciones, sino un constructivista
que procesa informacion, toma decisiones,
genera rutinas y conocimiento prdctico, y
posee creencias que influyen en su actividad
profesional. Acevedo (2009) senala que se han
ralizado multiples investigaciones en rela-
cidn a las creencias (Clark, 1988; Flores, 1998;
Gil y Rico, 2003; Linares, 1991; Moreno, 2000;
Pajares, 1992; Ponte, 1994; Vicente, 1995).

De esta manera, las creencias que los profe-
sores tienen acerca de su accionar son decisivas
alahora de organizar las actividades que se lle-
varana cabo en elaula. Almomento de resolver
cuestiones practicas, Gimeno (2008) sostiene
que los docentes recurren a saberes que tienen
relacion con creencias provenientes del contex-
to en el que se realizan dichas précticas, donde
también inciden sus ideologias, representacio-
nes y configuraciones. Por su parte, Salazar
(2005) afirma que estas creencias, asi como las
teorfas implicitas, son particularmente impor-
tantes, si se asume que forman parte de la base
que permite la toma de decisiones pedagogicas
que hacen los docentes. As, las creencias tienen
una estrecha relacion con las estrategias didac-
ticas que se implementan, e influyen en la cali-
dad de los aprendizajes.

En conexién con lo senalado, Gonzaga
(2005) plantea que se requiere que un docente
posea un conocimiento amplio y profundo
de como y cudndo debe ensenar, y un mane-
jo apropiado de estrategias de ensenanza y
aprendizaje, de procedimientos e instrumen-
tos de evaluacion. Por lo tanto, resulta impor-
tante elegir aquellas estrategias que conduzcan
a los objetivos de aprendizaje y que cubran los
tres tipos de contenidos: conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales (Benitez, 2008).

Enrazondeestas evidenciasempiricasy de
la discusion tedrica, surge el siguiente proble-
ma de investigacion: jcual es la coherencia/in-
coherencia entre las estrategias didacticas
y las creencias curriculares de los docentes
de segundo ciclo, a partir de las actividades

J. Mansilla y J. Beltran

didacticas que se desarrollan en las escuelas
municipales de Temuco? El objetivo general
fue develar descriptivamente la coherencia/
incoherencia que se da entre las estrategias
didécticas y las creencias curriculares en los
docentes de segundo ciclo.

MARCO TEORICO

La diddctica general

La diddctica nace en la década de los setenta,
con el despertar de la ensenanza de los saberes
en el campo de la escuela primaria, el bachille-
rato y las escuelas normales, que en lo sucesivo
se verfan confrontados con la formacion dis-
ciplinar de las profesiones (Zambrano, 2006).

El surgimiento y la actualizacion de los
saberes impactarian al sistema escolar en su
totalidad. La escuela en su conjunto, asi como
los programas, sufrieron transformaciones im-
portantes. Si bien los contenidos atin permane-
cian enciclopédicos, las practicas escolares eran
diferentes; los mismos contenidos imponian
nuevos procesos para los sujetos, nuevas técni-
casy una diddctica. Al rastrear sus condiciones
de emergencia y su objeto podremos compren-
derlarelacion que la didactica mantiene con las
ciencias de la educacion (Zambrano, 2006).

En el interior del sistema didactico se ob-
servan relaciones de conocimiento que se es-
tablecen entre los sujetos que aprenden y los
contenidos de ensefanza, constituidos estos
tltimos por los objetos de conocimiento social-
mente seleccionados. En este sentido, Medinay
Salvador (2002: 22) senalan que la didactica ha
evolucionado, en el sentido de que ha tendido a
mejorar la comprension de los procesos de en-
senanza-aprendizaje apoyando a los estudian-
tes en su esfuerzo formativo y a los docentes en
la mejora de su desarrollo profesional, siendo el
curriculo un conjunto de elementos represen-
tativos de la contextualizacién y transforma-
cion practica de las tareas formativas.

La didactica ha retomando el curriculo
como un objeto de analisis y proyeccion de la
accion formativa en el aula, a la vez que valora
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su compromiso con la practica y con las ac-
tuaciones de los docentes (Medina y Salvador,
2002: 22). El saber curricular se ha cruzado e
integrado en la dimension diddctica, a la vez
que ha sido superado por la consolidacion y la
actualizacion de esta disciplina, que tiene un
sentido y una realidad académica en nuestro
contexto (Medinay Salvador, 2002: 22).

El término “curriculo” no designa un
campo tematico de la didactica, claramente
delimitable; mas bien acenttia determinados
aspectos del conjunto de cuestiones que se
engloban, antes y ahora, bajo el término di-
dactica (planificacion, evaluacion, planes de
estudio, fines, contenidos, medios y métodos).
Sélo desde y en la riqueza diddctica ha podido
desarrollarse el curriculo que llegard a ser en
Espana, y en otros paises, una disciplina im-
portante dentro de las ciencias de la educacion
(Sevillano, 2004).

Sevillano (2004) senala que uno de los su-
cesos mas notables y de mayor alcance dentro
de la didéctica ha sido, en los ultimos anos, la
incorporacion del curriculo a su dmbito de es-
tudio. Este hecho estd permitiendo, entre otras
cosas, formas nuevas de plantear los fendme-
nos escolares, la incorporacion de nuevos mar-
cos conceptuales y nuevas investigaciones que
enriquecen el panorama escolar y educativo.

Los contextos didacticos se caracterizan
por su intencion de hacer evolucionar esas re-
laciones de conocimiento, con el proposito de
generar los aprendizajes previstos. Ese cardcter
de intervencion sistemdtica en los procesos de
ensenanza-aprendizaje es definitorio de lo di-
déctico, desde donde se ha instalado la expre-
sion transposicion diddctica. Segun Chevallard
(1991) transposicion diddctica se define como
un contenido de saber que ha sido designado
como saber a ensefar, y que a partir de ese mo-
mento sufre un conjunto de transformaciones
adaptativas que lo hardn apto para ocupar un
lugar entre los objetos de ensenanza. Es decir,
se considera a la transposicion didactica como
el proceso de adaptaciones sucesivas de los sa-
beres, por las cuales el conocimiento erudito se

transforma en conocimiento a ensenar, y éste
en conocimiento ensefado (Acevedo, 2009).
Desde la diddctica general, Medina y
Salvador (2002: 6) senalan que por su doble
raiz (docere, ensenar, y dicere, aprender), este
término se corresponde con la evolucion de
los vocablos esenciales dado que, a la vez, las
actividades de ensefar y aprender reclaman la
interaccion entre los agentes que la realizan.
Respecto de la construccion y demarca-
cién de una disciplina con sentido global e
integrador, como corresponde a la didactica
general, Medina y Salvador (2002: 36) senalan
que su base es transversal y transdisciplinar,
y que, dado que se ocupa de los procesos de
ensenanza-aprendizaje en toda situacion
formativo-instructiva, requiere de ser com-
prendida de manera holistica e indagadora.
En este sentido, Flecha (2009) senala que la di-
dactica se ocupa del estudio de la ensenanza,
de los procesos de ensenanza y aprendizaje y
de las relaciones entre ambos procesos. Desde
el campo de la disciplina pedagogica, Medina
y Salvador (2002: 6) definen la diddctica como
la disciplina o tratado riguroso de estudio y
fundamentacién de la ensenanza en cuanto
que propicia el aprendizaje formativo de los
estudiantes en los mds diversos contextos. La
didéctica es una disciplina cientifica cuyo ob-
jeto es “el estudio de la génesis, circulacion y
apropiacion del saber y sus condiciones de en-
senanza y aprendizaje” (Zambrano, 2006: 66).
En efecto, segtn este autor, la diddctica
se dedica a reflexionar la génesis del saber, y
para ello se arma de referentes epistemoldgi-
cos. Goodson (1995: 9) plantea que para apro-
ximarse al concepto de didactica, como co-
menta en su historia conceptual, “el concepto
de didactica especial estda implicando que la
didéctica de las materias escolares debe de-
sarrollarse con base en los fundamentos de la
didactica general”. De acuerdo con Shulman
(1987), un docente puede transformar la com-
prension, las habilidades de desempeno y los
valores o actitudes deseadas, en acciones y
representaciones pedagogicas. Por ello indica
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que la docencia se inicia cuando se “reflexio-
na” en qué es lo que debe ser aprendido y
como debe ser aprendido por los estudiantes
(Salazar, 2005).

Marhuenda (2000) define la diddctica
como una disciplina, como un plan de trabajo
que contribuye a poner en ejecucion las préc-
ticas de ensenanza de quienes aprenden y de
quienes ensefnan, de manera que haga admi-
sibles las practicas de ensenianza y que busque
la justicia y la igualdad de las mismas. En esta
misma linea, este autor senala que la didacti-
ca cobra todo sentido al ocuparse tanto de la
seleccion y distribucion del contenido —lo es-
trictamente curricular— como la transmision
de éste y la forma de ensenar.

Para Corrales (1989, cit. por Beltran et al.,
2007) la diddctica es la teoria de la ensenan-
za, y tiene por objeto el estudio del proceso
de ensenanza de una forma integral, a saber:
la instruccion, la ensenanza, las condiciones
que propician el trabajo activo y creador de
los alumnos y su desarrollo intelectual; y el
aprendizaje, entendido como la asimilacion,
apropiacion activa y consciente de los funda-
mentos de la ciencia y su aplicacion practica.

Estrategias diddcticas

Es en las pricticas de los profesores donde se
centra la investigacion, especificamente en
la coherencia que existe entre las estrategias
diddcticas y las creencias curriculares. En este
sentido, se hace necesario abordar el concepto
de estrategia diddctica.

Para aproximarse a tal acepcion, primero
es preciso abordar el concepto de estrategia; al
respecto Pozo (1990: 201) afirma que las estra-
tegias constituyen conjuntos de operaciones
mentales manipulables, es decir, “secuencias
integradas de procedimientos o actividades
que se eligen con el proposito de facilitar la
adquisicion, almacenamiento o utilizacion
de la informacion”. Para Mayor et al. (1993,
cit. por Gargallo, 1995: 56), es “la secuencia de
procedimientos que se aplican para lograr
aprender”. Segun Beltran (1998: 205) son “las
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actividades u operaciones mentales seleccio-
nadas por un sujeto para facilitar la adquisi-
cion del conocimiento”. Al respecto, estrategia
no es una palabra propia de la didactica; en el
dmbito pedagogico se asocia con una activi-
dad para proyectar, ordenar y dirigir, como
una suerte de guia de acciones que hay que
seguir. Entonces, desde este prisma se deriva
un solo concepto segtin el cual, de acuerdo a
Monés (2006), el profesor planifica actividades
—dirigidasalos alumnos— que se desarrollan
con una estrategia diddctica concreta y que
pretenden el logro de determinados objetivos
educativos. La estrategia diddctica con la que
el profesor pretende facilitar los aprendizajes
de los estudiantes estd integrada por una serie
de actividades que contemplan la interaccion
delos alumnos con determinados contenidos.
La estrategia diddctica debe proporcionar alos
estudiantes: motivacion, informacioén y orien-
tacion para realizar sus aprendizajes (Monés,
2006). Las estrategias diddcticas se conciben
como estructuras de actividad en las que se
hacen reales los objetivos y contenidos; en
este sentido, pueden considerarse andlogas a
las técnicas. Para el Instituto Tecnologico y de
Estudios Superiores de Monterrey, la estrate-
gia diddctica “es el conjunto de procedimien-
tos, apoyados en técnicas de ensenanza, que
tienen por objeto llevar a buen término la ac-
cion diddctica, es decir, alcanzar los objetivos
de aprendizaje” (ITESM, 2005: 4).

Es preciso aclarar, sin embargo, que casi
todas las técnicas pueden asumir el papel de
estrategias, al igual que algunas estrategias
pueden ser utilizadas como técnicas; esto de-
pende de la intencién que se tenga en el tra-
bajo del curso (ITESM, 2005). Por ejemplo, en
un curso puede adoptarse como estrategia el
aprendizaje basado en problemas (ABP) e in-
cluir algunas técnicas didacticas diferentes a
lo largo del mismo; pero si el ABP se emplea
en la revision de ciertos temas del contenido
en momentos especificos de un curso, se pue-
de decir que se utilizé como técnica didactica
(ITESM, 2005).
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Transmision del conocimiento

a partir de la diddctica

Desde la didactica general, segin Marcelo
(1987: 562), “el paradigma del pensamiento del
profesor” ha aportado numerosos resultados
sobre el pensamiento y la prictica de los pro-
fesores. En este sentido Shulman (1999, cit. por
Acevedo, 2009) dice que el centro de atencion
del contexto son las relaciones entre los agen-
tes del proceso diddctico (profesor y alumno, y
alumnos entre si).

El origen del conocimiento pedagigico
del contenido estd en el denominado cono-
cimiento diddctico del contenido (CDC), el
cual se remonta a una conferencia que Lee
Shulman pronuncié en la Universidad de
Texas, en Austin, durante el verano de 1983,
titulada: “El paradigma perdido en la in-
vestigacion sobre la ensefianza” (Shulman,
2004). Este paradigma resulto ser “el pensa-
miento del profesor” sobre el contenido del
tema objeto de estudio y su interaccion con
la didéctica (Acevedo, 2009).

Shulman (1987 y 2004) considera que, ade-
mas del conocimiento de la materia y del cono-
cimiento psicopedagogico general, los profe-
sores desarrollan un conocimiento especifico
sobre la forma de ensenar su materia, al cual
denomina el conocimiento didctico del conteni-
do (CDC). “Se trata de un conocimiento didac-
tico que va més alld del conocimiento del tema,
hacia la dimension del tema para la ensenanza”
(Shulman, 1987: 9). Segun Shulman, el cono-
cimiento base para la ensefianza de un profe-
sor debe incluir al menos siete categorias de
conocimiento diferentes: i) conocimiento del
contenido, ii) conocimiento didactico general,
iii) conocimiento curricular, iv) conocimiento
diddctico del contenido, v) conocimiento de las
caracteristicas, los aspectos cognitivos y la mo-
tivacion de los estudiantes, vi) conocimiento de
los contextos educativos, y vii) conocimiento
de las finalidades educativas, los valores educa-
tivos y los objetivos (Acevedo, 2009).

Estos siete tipos de conocimientos base fue-
ron redefinidos posteriormente por Grossman

(2005, cit. por Acevedo, 2009) en cuatro grupos
mds generales: i) conocimiento didéctico gene-
ral, ii) conocimiento del contenido, iii) cono-
cimiento diddctico del contenido y iv) conoci-
miento del contexto (Acevedo, 2009).

De los diferentes tipos de conocimiento
senalados anteriormente, la atencion va a cen-
trarse aqui en el conocimiento didactico del
contenido (CDC), cuyo estudio puede facilitar
la comprension de cémo un profesor que “co-
noce una materia” se convierte poco a poco en
“maestro de la materia” mediante la utilizacion
de una serie de recursos y estrategias didac-
ticas (Acevedo, 2009). El CDC propuesto por
Shulman (1983) incluye las conexiones entre
los conocimientos de la materia y los conoci-
mientos diddcticos del profesor. Para Shulman
(1987, cit. por Acevedo, 2009), el CDC representa
la mezcla entre el contenido y la didactica por
la que se llega a una comprension de como de-
terminados temas y problemas se organizan,
se representan y adaptan a los diversos inte-
reses de los alumnos, y se exponen para la en-
senanza; es decir, el CDC es una combinacion
adecuada entre el conocimiento de la materiaa
ensenar y el conocimiento pedagogico y didac-
tico relativo a como ensenarla (Marcelo, 2001,
cit. por Acevedo, 2009). Asimismo (Shulman,
1987: 19), incluye en el CDC:

...las formas mas utiles de representacion,
analogias, ilustraciones, ejemplos, explica-
ciones y demostraciones, es decir, las for-
mas de representar y formular el tema que
lo hacen comprensible a los otros ademas de
la comprensién de lo que hace fécil o dificil
el aprendizaje de un tema concreto: las con-
cepciones e ideas previas que los estudiantes
de diferentes edades traen al aprendizaje.

Esta interaccion permite la “transforma-
ciéon del contenido para su ensenanza’; en
este contexto, Chevallard (1991: 196) maneja
un concepto similar al del CDC, el de transpo-
sicion didéctica: “Un contenido de saber que
ha sido designado como saber ensenar, sufre
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a partir de entonces un conjunto de trans-
formaciones adaptativas que van a hacerlo
apto para ocupar un lugar entre los objetos de
ensenanza’.

El interés por el CDC se debe, sobre todo,
a que implica un conjunto de saberes que
permite al profesor trasladar a la ensenanza
el contenido de un determinado tdpico; esto
es, hacer la transposicion diddctica del cono-
cimiento especializado de un tema al conoci-
miento escolar objeto de ensenanza y apren-
dizaje (Acevedo, 2009).

Para aproximarse a una explicacion en
profundidad, Gess-Newsome (1999) desarrolld
dos modelos tedricos para intentar explicar la
formacion del CDC: el modelo integrador y el
modelo transformativo. El primer modelo (re-
presentado como diagrama de Venn en la Fig.
1), considera el CDC como resultado de la in-
terseccion entre la didéctica, el contenido y el
contexto, mientras que el segundo se interpre-
ta como el resultado de una transformacion
del conocimiento diddctico, del contenido de la
materiay del contexto (Fig. 2) (Acevedo, 2009).

Figura 1. Modelo integrador del CDC
segiin Gess-Newsome (1999a)

Conocimiento
diddctico

Conocimiento
del tema

Conocimiento
del contexto

El concepto del CDC en si mismo, y su rela-
cion con otros ambitos del conocimiento del
profesor, han sido muy debatidos en la biblio-
grafia, pero hay un acuerdo general en que el
desarrollo del CDC esta ligado sobre todo a la
practica docente y la reflexion sobre ésta. De
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este modo, se puede afirmar que los profesores
que tienen éxito en la ensenanza del conteni-
do de un tema especifico probablemente han
conseguido desarrollar un CDC adecuado del
mismo. Con otras palabras, la nocion del cDC
incluye la idea de que los profesores con éxito
en la ensenanza del contenido de determina-
do tema tienen una especial comprension de
ese contenido y de la didactica necesaria para
su ensenanza (Acevedo, 2009).

Figura 2. Modelo transformativo del CDC
segiin Gess-Newsome (1999a)

Conocimiento
didéctico del
contenido
Contexto
Didéctica
Materia

Conocimiento
didéctico del

contenido

Las creencias que forman parte

del pensamiento del docente

Shulman (1987, cit. por Contreras, 2008) dice
que es a partir de 1986 cuando se reconoce de
forma definitiva que el pensamiento del profe-
sor constituye un tema relevante y condicion
necesaria para explicar el desarrollo docente y
las diferentes practicas de aula.

En esta tematica Zabalza (1987) senala
que el paradigma de pensamiento del profesor
traslada esa inquietud y su centro de interés
a explorar las modalidades de conexion entre
el mundo interno y el externo de cada docen-
te, entre los pensamientos y las acciones de los
profesores. El profesor no es solo el que hace lo
que hace, sino el que sabe lo que hay que hacer;
en €l coexisten la accion y el discurso sobre la
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accion (Zabalza, 1987). En este sentido Mellado
(1996) senala que cada materia tiene unas tradi-
ciones y creencias, a menudo implicitas, sobre
la mejor manera de ensenarla y aprenderla,
que se transmiten por los especialistas a los
profesores en formacion.

Fenstermacher (1979, cit. por De Vicente,
2003) ha puesto de manifiesto la importancia
que tiene entender las creencias de los profeso-
res para que se pueda aportar una nueva evi-
dencia sobre la ensenanza como apoyo al tra-
bajo del profesor. Se sostiene que las creencias
que los profesores tienen sobre la ensenanza
son elementos muy importantes en el proceso
de toma de decisiones, si bien hay quien afir-
ma que algunos operan fuera del sistema de
creencias (De Vicente, 1990). Segin Garcia et
al. (1993), la mayoria de los profesores no son
conscientes acerca de qué creencias poseen, y
sobre como éstas influyen en su préctica.

Peratin y Aduriz-Bravo (2002, cit. por
Contreras, 2008) senalan que el profesor es
un sujeto reflexivo, racional, que toma deci-
siones, emite juicios, tiene creencias y genera
rutinas propias de su desarrollo profesional.
Entonces, cuando un profesor encuentra un
dominio confuso vy las estrategias cognitivas y
de procesamiento de informacion habitual no
le dan buenos resultados, enfrenta la incerti-
dumbre al no poder reconocer la informacion
relevante y la conducta apropiada; es asi que
recurre a las creencias, con sus limitaciones,
problemas, inconsistencias y falta de cono-
cimiento. Este modo de funcionar es par-
ticularmente inadecuado en una profesion
caracterizada por la cantidad y multiplicidad
de contactos interpersonales que obligan a
funcionar mas por impulsos o intuiciéon que
por reflexion (Eraut, 1985; Jackson, 1968, cit.
por Leal, 2003).

Pajares (1992, cit. por Leal, 2003) senala que
las creencias, en general, son instrumentales
para definir las tareas y seleccionar las herra-
mientas cognitivas con las cuales interpretar,
planear y tomar decisiones, por lo que son re-
levantes en la definicion del comportamiento

y en la organizacion del conocimiento y la in-
formacion. Rokeach (1968, cit. por De Vicente,
1990: 119), define creencia como “una proposi-
cién simple, conciente o inconciente, inferida
de lo que una persona dice o hace, capaz de
ser presidida por la frase ‘yo creo que”™. Por su
parte, Haney y McArthur (2002) definen las
creencias como construcciones mentales a las
cuales se les asigna suficiente validez, verdad o
credibilidad como para guiar el pensamiento
y la conducta.

Pajares (1992) destaca que las creencias jue-
gan un rol adaptativo, al facilitar a las perso-
nas su definiciéon del mundo y de si mismos.
Bullough (2000, cit. por Contreras, 2008: 4)
senala que “las creencias subyacen bajo los ha-
bitos de accion e interaccion. En efecto, todo
conocimiento tiene su origen en las creencias”.

El conocimiento de los profesores y sus
creencias, segin Hollon y Anderson (1987, cit.
por De Vicente, 1990) hasta tal punto son im-
portantes que influyen no solamente en sus
planificaciones y sus conductas durante la in-
teraccion del aula, sino que también lo hacen
sobre las percepciones que estos profesores
tienen de los acontecimientos de la clase y de
su habilidad para aprender de la experiencia.

Lo senalado anteriormente es particu-
larmente importante, si se asume que estas
creencias y teorias forman parte de la base que
permite la toma de decisiones pedagdgicas
que hacen los y las docentes (Salazar, 2005).

METODOLOGIA

El método de investigacion es cualitativo,
descriptivo, hermenéutico, puesto que tie-
ne relevancia especifica para el estudio de
las relaciones sociales, debido al hecho de la
pluralizacion de los mundos vitales (Flick,
2004). Se us) el estudio de casos enfocado en
el diseno de “casos multiples” (Garcia, Gil y
Rodriguez, 1999: 96), la teoria fundamenta-
da (Strauss y Corbin, 2002) para abordar el
proceso de andlisis mediante la construc-
cién de categorias conceptuales, y el método
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comparativo constante como procedimiento
para interpretar textos consistentes en “cui-
dar de comparar los codigos una y otra vez
con los cddigos de las clasificaciones obteni-
das” (Glaser 1969, cit. por Flick, 2004: 248). El
caso estd representado por 16 profesores de
segundo ciclo de Pedagogia General Bésica
de los colegios Arturo Prat D-470 y Armando
Dufey de la comuna de Temuco. El muestreo
es aleatorio no probabilistico; la seleccion de
la muestra “se ajusta a criterios relacionados
con las caracteristicas de la investigacion”
(Bisquerra, 2004: 145). Se utilizé un muestreo
de sujeto-tipo el cual tiene como objetivo
“permitir profundidad, riqueza y calidad dela
informacion, no considerando la cantidad, ni
la estandarizacion” (Baptista et al., 1991: 232).
Los instrumentos de recogida de datos fue-
ron observaciones etnograficas y entrevistas
semiestructuradas.

Los datos que emergen de las entrevistas
y de las observaciones fueron reducidos en
el proceso de codificacion abierta. Referente
a lo anterior, Strauss y Corbin (2002: 134) se-
nalan “que para descubrir y desarrollar los
conceptos debemos abrir el texto y exponer
los pensamientos, ideas y significados conte-
nidos en é1”. Durante este proceso de codifi-
cacion abierta se levantaron las categorias de
manera inductiva, de manera que las cate-
gorfas fueron numeradas consecutivamente
siguiendo el orden de la recogida de datos;
éstos fueron examinados y comparados en
términos de sus similitudes y diferencias, al
amparo de una aproximacion inductiva a la
realidad, mediante una descripcion de las
categorias, buscando los referentes del mar-
co tedrico y los temas que emergieron de los
propios sujetos con el método comparativo
constante (MCC).

D1SCUSION DE RESULTADOS
A partir de los codigos levantados surgieron

seis categorias: 1) concepto de didactica, 2)
tipos de estrategias diddcticas, 3) recursos
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didacticos, 4) estrategias para generar resul-
tados de aprendizajes, 5) estrategias diddcticas
para desarrollar el pensamiento, y 6) ejecu-
cion de estrategias didacticas.

Categoria concepto de diddctica. Esta catego-
ria devela el significado que los docentes le
otorgan al concepto de didactica y su asocia-
cion, asi como también sus creencias respecto
de ésta. Igualmente se presentan porcentajes
de frecuencias en cddigos de la categoria
“concepto de diddctica”.

Respecto de esta categoria se encontro alto
grado de incoherencia por parte de los profe-
sores en creer que la didactica es un conjunto
de estrategias enfocadas a ensefar unas activi-
dades, y que este concepto sélo se asocia con
“como ensenar’, es decir, con el aspecto meto-
doldgico. Por otra parte, en algunos profesores
existe la creencia de que la didactica es unica-
mente algo ludico, motivador y necesario para
entregar los contenidos. En el discurso docen-
te no aparece el concepto de conocimiento
didactico como un todo, sino fragmentado
en los términos ‘contenido” o “didactica”.
Entonces, el razonamiento de la accion di-
ddctica se restringe a los actos técnicos que
vehiculizan la transmision de informacion de
manera mds fluida (Shulman, 1987).

Tabla 1. Porcentajes de frecuencias en
cddigos de la categoria concepto de

didactica
Cédigos %
Conjunto de estrategias 334
Actividades ludicas 216
Ensenanza de expresiones orales y escritas 124
Ensenanza de actividades 8.6
Transmision de informacion 6.2
Medio para entregar contenidos 6.2
Representacion lidica de la ensenanza 6.2
Herramienta de motivacion extrinseca 54
Total 100
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Categoria tipos de estrategias diddcticas. Se
presentan los tipos de estrategias didéacticas
que los profesores utilizan en sus practicas pe-
dagdgicas, al tiempo que se devela la coheren-
cia e incoherencia entre las estrategias didacti-
cas y las creencias curriculares. Finalmente se
explicitan las frecuencias de los codigos de la
categorifa “tipos de estrategias diddcticas”.

Referente a esta categoria, los tipos de
estrategias que los docentes declaran imple-
mentar en sus practicas pedagogicas son las
siguientes: clases expositivas, motivacion,
juego, trabajo en grupo, grupos de investiga-
cion, trabajo individual, talleres, indagacion
de conocimientos previos, evaluacion perma-
nente, feedback pedagogico, interaccion pro-
fesor-alumno, los objetivos de la clase, trabajo
en pareja, clases participativas, narracion de
historias, reflexion, resolucion de problemas,
afiche, dramatizaciones, resumen, resolucion
de preguntas, mapa conceptual, ensenanza
reciproca, lectura y debates.

En este sentido, cabe decir que frente a la
investigacion diddctica interesada en corre-
lacionar las actuaciones del profesor y los re-
sultados de los alumnos, ésta indica que una
de las estrategias mas empleadas para lograr
una comprension holistica de las materias son
los métodos y lecturas de casos y discusion de
los mismos, escribir sobre los propios casos,
intercambiarlos y comentar, narrary tipologi-
zar (Marcelo, 1992). Esta estrategia no aparece
explicitamente en el relato de los participan-
tes, como puede verse en el siguiente texto:
“todos los dias pienso en algo diferente, a los
ninos hay que motivarlos mucho, para enfo-
carlos a un tema, porque el lugar donde se en-
cuentra la escuela se produce mucho ruido de
vehiculos™ (EL: P3); “yo utilizo la estrategia de
debates, donde tienen que elaborar discusion y
didglogos™ (E1: 011).

Se evidencia también un alto grado de co-
herencia entre las estrategias diddcticas y las
creencias curriculares, en tanto que las estra-
tegias diddcticas expresadas se corresponden
con la teoria.

Al mismo tiempo se encontrd en deter-
minados profesores la creencia de que: los
materiales y recursos, el material audiovisual,
la guia diddctica, el uso de laboratorios de
computacion, el analisis de un tema, la plani-
ficacion de la ensenanza y el ambiente propi-
cio, son estrategias diddcticas. Lo anterior se
representa en el siguiente relato: “dependien-
do del nivel, uso material audiovisual; es una
estrategia factible en matemdticas porque es
muy facil para ensefar cualquier actividad,
por ejemplo buscar los multiplos de los nu-
meros con ldminas” (El: 014).

En algunos profesores se visualiza incohe-
rencia entre las estrategias diddcticas y sus
creencias, en tanto que material diddctico y
laminas no pertenecen al grupo de estrategias
didacticas. Lo anterior se refleja en la siguiente
cita: “de vez en cuando los hago trabajar en for-
ma individual. La forma en como yo ordeno la
salay de la conducta de los alumnos, de eso va
adepender delo que yo esté tratando” (EL: 08).

Tabla 2. Porcentajes de frecuencias
en codigos de la categoria tipos de
estrategias didacticas

Codigos %
Clases expositivas 5.8
Motivacion 134
Juego 11.6
Trabajo en grupo 103
Grupos de investigacion 8.2
Trabajo individual 8.0
Talleres 71
Actividades de indagacion 71
Feedback pedagdgico 6.2
Narracion de historias 6.0
Resolucion de problemas 6.0
Restimenes 51
Mapas conceptuales 41
Debates 31
Lectura de documentos 38
Total 100

Determinados  profesores manifiestan
la creencia de que trabajar en forma indivi-
dual depende del orden y la conducta de los
alumnos de la sala y del contenido que estén
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trabajando. En este sentido se presenta in-
coherencia respecto del manejo del conoci-
miento didéctico del contenido (CDC).

Categoria recursos diddcticos. Se refiere a los
recursos diddcticos que los profesores uti-
lizan en sus clases y permite vislumbrar la
coherencia e incoherencia entre los recursos
didécticos y las creencias de los profesores.
Igualmente se presentan los porcentajes de
frecuencias en codigos de la categoria “recur-
sos didacticos”.

En esta categoria se visualiza un alto gra-
do de coherencia en el relato de los profesores
respecto de los “recursos diddcticos™ que usan
en las clases, que son las que prescribe el sis-
tema escolar chileno: las TIC, pizarrdn, textos,
cuadernos, material fotocopiado, biblioteca,
ldminas y papelografo, y guias de aprendiza-
je: “utilizo las TIC, ahora estoy intentando que
los chicos trabajen con Internet, uso de power
point (El: P2); “yo utilizo video, computador,
data y software educativos (EL: P4); “yo empleo
en mis clases generalmente textos, cuaderno,
libro, pizarra” (ElL: 012).

Tabla 3. Porcentajes de frecuencias
en codigos de la categoria
<« . 7 . »
recursos didacticos

Cadigos %
Textos 334
Cuadernos 286
Material fotocopiado de la
biblioteca 223
Laminas y papelografo 8.6
Guias de aprendizaje 71
Total 100

Igualmente algunos profesores dicen que
son recursos didacticos los siguientes: es-
quemas conceptuales, mapas conceptuales,
talleres de discusion y afiches. Esto se refleja
en los textos que siguen: “bueno, en mis cla-
ses yo utilizo mapas conceptuales, esquemas
conceptuales, para trabajar de mejor mane-
ra” (EL P13); “yo utilizo mucho, como recurso

J. Mansilla y J. Beltran

didactico, los talleres de discusién, sobre todo
en los cursos grandes como séptimo, es mds
dinamico, donde ellos son capaces de discutir,
de argumentar y de defender” (EL P11).

En menor grado se encontraron incohe-
rencias entre las estrategias diddcticas y las
creencias de los profesores, en tanto que los
esquemas conceptuales, los mapas concep-
tuales, los talleres de discusion y los afiches
pertenecen al grupo de las estrategias didacti-
cas, y no al grupo de recursos diddcticos.

Categoria estrategias y resultados de aprendizaje.
En esta categoria se muestran las estrategias
para generar resultados de aprendizajes que los
profesores manejan en sus clases, y al mismo
tiempo se vislumbra la coherencia e incoheren-
cia entre las estrategias para generar resultados
deaprendizajes y las creencias de los profesores.
Conjuntamente se exhiben los porcentajes de
frecuencias en codigos de la categoria “estrate-
gias y resultados de aprendizaje”.

Los profesores coinciden en la mayoria de
las “estrategias didacticas para generar resul-
tados de aprendizaje”. Igualmente se presenta
un alto grado de coherencia entre las estra-
tegias didacticas para generar resultados de
aprendizaje y las creencias de los docentes
respecto del dominio del conocimiento di-
déctico del contenido (CDC). Entre las estra-
tegias para generar resultados de aprendizaje
se encuentran: talleres, indagacion de cono-
cimientos previos, evaluacion permanente,
feedback pedagdgico, objetivo de la clase, tra-
bajo en parejas, clases participativas, moti-
vacion, trabajo grupal, interaccion profesor
alumno y narracion de historias. Lo anterior
se expresa en el siguiente relato: “considero
como estrategia la evaluacion permanente,
a través de la cual voy viendo los logros de
cada alumno” (EL: P1); “uso como estrategia
también la retroalimentacion, durante el de-
sarrollo de la clase” (EL P1); “yo escribo, expli-
co, pinto, y obviamente ésta es la parte en que
ellos tienen que ayudarse entre companeros,
es decir, los hago trabajar en pareja, porque
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a veces, si no entienden con uno, entienden
con el companero” (EL: 03).

Se encontr¢ en ciertos profesores la creen-
cia de que el analisis de un tema, la planifica-
cion de la ensenanza y un ambiente propicio
son “estrategias para generar resultados de
aprendizajes”. El siguiente relato refleja los
codigos explicitados: “por otro lado uso como
estrategia el andlisis de un tema, por ejemplo:
a cada uno le doy un papelito con un tema y
luego tiene que analizarlo y para que poste-
riormente lo expliquen” (EL P16); “por ejemplo,
que se esté en un ambiente agradable, que los
ninos, por ejemplo, estén tranquilos, ordena-
dos, que se sientan a gusto en realidad con lo
que estan haciendo y que entiendan lo que es-
tan haciendo” (El: 08).

Lo senalado anteriormente por algunos
profesores no corresponde a las estrategias
didacticas para generar resultados de apren-
dizaje, por consiguiente, desde el discurso de
algunos profesores se presentan incoherencias
entre estrategias diddcticas para generar resul-
tados de aprendizajes y sus creencias, eviden-
ciandose ciertas debilidades en el manejo del
conocimiento didactico del contenido (CDC).

Tabla 4. Porcentajes de frecuencias en
cddigos de la categoria “estrategias y
resultados de aprendizaje”

Cadigos %
Talleres 234
Indagacién de conocimientos previos 216
Evaluacion permanente 20.3
Feedback pedagdgico 96
Explicitacion de los objetivos de la clase 9.1
Trabajo en parejas 6.1
Trabajo grupal 6.1
Narracion de historias 3.8
Total 100

Categoria estrategias diddcticas para desarro-
llar el pensamiento. Se presentan estrategias
diddcticas para desarrollar el pensamien-
to que los profesores emplean en sus clases
y las creencias de éstos, desde el discurso

manifiesto; al mismo tiempo permite vislum-
brar la coherencia e incoherencia entre las es-
trategias didacticas para desarrollar el pensa-
miento y las creencias curriculares. En tltimo
lugar se presentan porcentajes de frecuencias
en codigos de la categoria “estrategias didacti-
cas y desarrollo del pensamiento”.

Los profesores plantean que entre las es-
trategias didacticas para desarrollar el pensa-
miento se encuentran las siguientes: reflexion,
resolucion de problemas, afiches, trabajos en
grupos, dramatizaciones y resumen. Esto se
refleja en los siguientes relatos: “por ejemplo
cuando en matematicas les presento un pro-
blema que les permita poder reflexionary bus-
car el porqué de las cosas y como resolverlas,
estas estrategias las utilizo porque creo son
necesarias” (El: P1); “yo creo que una buena
forma de hacer desarrollar el pensamiento, es
colocarle un problema a los ninos, por ejem-
plo, resolucion de problemas, ya sea de tipo
ecoldgico o de tipo matematico, problemas de
la vida diaria, en la cual tienen que encontrar
la forma de crear una respuesta” (E1: P4).

Se presenta un alto grado de coherencia
entre las estrategias didacticas para desarro-
llar el pensamiento, evidenciandose un buen
manejo del conocimiento didéctico del con-
tenido (CDC).

Por otra parte, existe la creencia por parte
de determinados profesores de que el “afiche”
es una estrategia motivadora y que les permi-
te a los alumnos estar serenos en sus asientos.
Del mismo modo “el resumen” es una estra-
tegia para hacer una clase pasiva y sin con-
flictos. El siguiente relato expresa los codigos
explicitados:

utilizo la estrategia de crear afiches porque
es lo que mas les gusta a ellos; estar sentados
escuchando ala profesora de repente ellos se
aburren y empiezan a mirar paraotroladoy
empiezan a molestar al companero, porque
se distraen, porque el tiempo de concentra-
cién escuchando y escuchando también se
van cansando (El: P8).
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En el ultimo periodo tu yallegas cansada
y haces una clase un poco mas lenta y es una
clase muy positiva, chicos vamos a copiar tal
cosa y hagamos un resumen y todo lo demds,
una clase un poco mas calmada, pero es por
lo mismo, porque cuando tu les das mucho,
los chicos se revolucionan (EI: P4).

Queda de manifiesto, desde el discurso
de algunos profesores, que tienen un manejo
inadecuado respecto del dominio del cono-
cimiento didactico del contenido (CDC), de
modo que se presenta algin grado de incohe-
rencia entre las estrategias para desarrollar el
pensamiento y sus creencias.

Tabla 5. Porcentajes de frecuencias en
cddigos de la categoria “estrategias
didacticas y desarrollo del pensamiento”

Codigos %
Reflexion 234
Resolucion de problemas 216
Afiche 10.1
Trabajos en grupos 16.6
Dramatizaciones 151
Resumenes 51
Otros 81
Total 100

Categoria ejecucion de estrategias diddcticas.
En vinculacién con esta categoria se men-
cionan las estrategias diddcticas que los do-
centes emplean durante sus practicas peda-
gogicas, desde la ejecucion y la coherencia
que se da respecto de la puesta en practica de
éstas. Posteriormente se presentan los por-
centajes de frecuencias en codigos de la cate-
gorfa “estrategias diddcticas y desarrollo del
pensamiento”.

Entre las estrategias diddcticas que utili-
zan se encuentran: indagacion de los cono-
cimientos previos, ensefanza reciproca cola-
borativa; clases expositivas, feedback, lectura,
resolucion de preguntas; trabajo entre pares,
mediacién, juego, mapa conceptual, traba-
jo en grupo, objetivo de la clase y ensenanza

J. Mansilla y J. Beltran

reciproca. Los siguientes relatos reflejan los
codigos mencionados: el docente escribe en
la pizarra “resuelvan las preguntas”. Luego les
pregunta en voz alta a los estudiantes “;qué es
energfa?, jen qué se convierte la energfa lumi-
nica de la ampolleta?, ;qué es una ampolleta?”
(R2/0B2:P3); “pasamos a lo siguiente, complete
el mapa conceptual con las caracteristicas de
los medios masivos de comunicacion, esta el
concepto medios masivos de comunicacion y
estan los conectores”; “Luego yo de ahi les co-
locaré el power point para reforzar con respec-
to a la prensa escrita” (R5/OB5:P2).

Se evidencia un alto grado de coheren-
cia entre las estrategias didacticas que estan
referidas en la teorfa y las estrategias que los
docentes entrevistados utilizan en sus practi-
cas pedagogicas, puesto que en la mayoria se
aprecia un manejo adecuado del conocimien-
to diddactico del contenido (CDC). En un me-
nor grado se dan incoherencias respecto del
manejo de estas estrategias.

Tabla 6. Porcentajes de frecuencias en
cddigos de la categoria “ejecucion de
estrategias didacticas”

Cédigos %
Indagacién de conocimientos previos 284
Ensenanza reciproca colaborativa 224
Clases expositiva 193
Explicitacion de los objetivos de la clase 126
Trabajo entre pares 10.1
Mapas conceptuales 7.2
Total 100
CONCLUSIONES

En atencion a la discusion de resultados, exis-
te alto grado de consenso entre los profesores
respecto de la coherencia entre las estrategias
didacticas y sus creencias. En menor grado
se evidenciaron incoherencias, esto propicia-
do por las creencias que los profesores tienen
respecto de las estrategias diddcticas que im-
plementan en el aula. Llama la atencién que
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algunos profesores no tienen claridad respec-
to de la acepcion del concepto de didactica,
ademads de que confunden los recursos diddc-
ticos con las estrategias diddcticas, y viceversa.
Asimismo, hay evidencia de que algunos pro-
fesores desconocen algunas estrategias diddcti-
cas, como también su funcién. Lo anterior es
preocupante, ya que algunos profesores no po-
seen un conocimiento especifico de cémo en-
seflar una materia, es decir, un CDC propio del
buen hacer docente, si se piensa que los profe-
sores son los actores principales del proceso de
ensenanza y aprendizaje de los alumnos.

El conocimiento de los profesores y sus
creencias respecto de las estrategias didacticas
que implementan en las clases son importan-
tes hasta el punto de que influyen no solamen-
te en sus planificaciones y sus conductas du-
rante la interaccion del aula, sino también en
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En este articulo se analizan las diferencias en las pricticas educativas de
profesores de secundaria que trabajan en escuelas que se situan en dis-
tintos contextos socioecondmicos y se identifican sus creencias sobre el
aprendizaje y la influencia que ejerce el nivel socioeconémico bajo en este
proceso. Para la obtencidén de los datos se realizaron observaciones de las
clases y se aplicé una entrevista a los profesores. Los resultados indican di-
ferencias en algunos aspectos de las practicas educativas, segtin el contexto
socioeconomico de las escuelas: los profesores que ensenan a alumnos de
niveles socioecondmicos bajos dedicaron menos tiempo de sus clases a ac-
tividades de reestructuracion de conocimientos y habilidades, expresaron
en menos ocasiones una valoracion positiva del trabajo académico de sus
alumnos y en sus grupos se observé una frecuencia menor de estructuras
comunicativas simétricas. La mayoria de los maestros sostuvo la idea de
que las condiciones que entrana la pobreza influyen en la presencia de pro-
blemas de aprendizaje.

This article deals with the differences in the educational practices of
secondary education teachers who work in schools that are located in
different socio-economic contexts and identifies their beliefs about learn-
ing and the influence that the lower socio-economic level has on this
process. The data gathering was made by means of classrooms observa-
tions and an interview to the teachers. The results show that there are
differences in some aspects of the educational practice according to the
socio-economic contexts in which the schools are inscribed: the teachers
who teach to students who belong to lower socio-economic contexts spent
less time to knowledge and ability restructuring, expressed less frequently a
positive appraisal of their students’ academic work and within their class-
rooms a lower frequency of symmetric communicational structures could
be observed. Most of the teachers believe that the conditions created by
poverty have an impact on learning problems.
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INTRODUCCION!

Desde la Declaracion Mundial sobre
Educacion para Todos (EFA) adoptada en 1990
en Jomtien (Tailandia) para hacer frente a la
grave inequidad en educacion, diversas orga-
nizaciones internacionales, asi como las poli-
ticas educativas de distintos paises, han pro-
puesto medidas para lograr el compromiso de
una educacion universal basica de calidad y
equidad para el ano 2015.

A inicios de la década de los noven-
ta, México se sumo a estas medidas con el
Acuerdo Nacional para la Modernizacion de
la Educacion Basica de 1992 yla Ley General de
Educacion de 1993. Las acciones se centraron
fundamentalmente en ampliar la cobertura
de la educacion basica en todos los contextos
socioeconomicos. Los resultados de este indi-
cador en los ultimos anos muestran que cada
vez mds Ninos se incorporan y permanecen en
la educacion obligatoria; por ejemplo, en el ni-
vel de secundaria la tasa de cobertura pasé de
68.1 por ciento en el ciclo 1993-1994 (Sandoval,
2007), a cerca de 95 por ciento en el ciclo 2008-
2009 (Secretaria de Desarrollo Social, 2010).

Por lo que respecta a la calidad de la edu-
cacion, a pesar de los intentos de algunos pro-
gramas dirigidos a poblaciones con diferentes
condiciones de vida y necesidades de aprendi-
zaje (como la educacion comunitaria, las mo-
dalidades de educacion indigena, el programa
de escuelas de calidad y la telesecundaria), los
resultados de distintos estudios muestran que
todavia persisten profundas diferencias: en
general los nifnos que viven en zonas rurales,
los pobres y los indigenas reciben servicios
educativos de calidad inferior, presentan re-
sultados de aprendizaje mas bajos y tienen
menos oportunidades de permanecer en el
sistema educativo después de la educacion
bésica que los ninos de escuelas urbanas de
familias de clase media y alta (Backhoft et al.,
2007; INEE, 2010; Munoz-1zquierdo et al., 2011;
Schmelkes, 2009).

Uno de los aspectos que interviene en esta
inequidad educativa se refiere a las diferencias
en cuanto a calidad de las précticas educati-
vas: diversos estudios han encontrado que los
maestros de escuelas situadas en comunida-
des marginadas minimizan los contenidos
que imparten, usan menos las estrategias de
ensenanza de los enfoques constructivistas,
y tienden a ser mds autoritarios y a favorecer
menos la autonomia de los alumnos que los
maestros cuyos alumnos proceden de niveles
socioeconomicos medios y altos (De la Cruz
et al., 2006; Reimers, 2002; Rubin, 2008; Stipek,
2004). Entre las razones que se han planteado
para explicar estas diferencias estan las creen-
cias que tienen los maestros sobre el aprendi-
zaje de los alumnos que proceden de distintos
contextos socioeconémicos y culturales, las
cuales constituyen uno de los elementos que
configuran sus practicas educativas (Rubin,
2008; Stipek, 2004; Solomon ef al., 1996).

Este trabajo se situa en la linea de investi-
gacion sobre la equidad de las practicas edu-
cativas. De acuerdo con P. Freire, la practica
educativa consiste en un conjunto de acciones
socio-pedagogicas organizadas en el tiem-
po y espacio, de caracter histdrico, es decir,
un modo de ensenar y aprender elaborado a
partir de experiencias formativas y practicas,
cuya funcion fundamental es reconstruiry re-
inventar la existencia humana de los educan-
dos en un marco democrético (Soriano, 2009).
Desde esta concepcion, analizamos las dife-
rencias en las practicas educativas de profeso-
res de secundaria que trabajan en escuelas de
distintos contextos socioeconémicos, e iden-
tificamos sus creencias sobre el aprendizaje y
la influencia del nivel socioecondmico bajo en
este proceso. Cabe mencionar que los resulta-
dos que se presentan en este trabajo forman
parte de una investigacion mds amplia de las
concepciones sobre la ensenanza y el apren-
dizaje de las ciencias y practicas pedagdgicas
en maestros de secundaria (Ferndndez et al,
2010; Ferndndez et al,, 2011).

1 Estetrabajo fue realizado gracias ala financiacion SEP/SEB-CONACyT 2007 (Clave 82687).
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ESTUDIOS SOBRE LA EQUIDAD
DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS

En general, los trabajos sobre la equidad de
las practicas educativas han integrado el estu-
dio de las creencias de los maestros acerca de
determinados aspectos educativos y sociales
(potencial de aprendizaje de los alumnos, me-
tas educativas, la pobreza). Estos trabajos se
han realizado en Estados Unidos y sus resulta-
dos indican que los maestros sostienen expec-
tativas bajas sobre el potencial de aprendizaje
de los alumnos que pertenecen a contextos
socioeconomicos desfavorecidos, y que estas
creencias configuran sus précticas educativas,
basadas en un modelo de ensefianza tradicio-
nal de transmision-recepcion y enfocadas al
desarrollo de competencias basicas y el con-
trol de la disciplina de los alumnos (Rubin,
2008; Stipek, 2004; Solomon et al., 1996).

El trabajo de Stipek (2004) mostré que los
maestros que ensenaban a ninos afroamerica-
nos de bajos ingresos y que sostuvieron creen-
cias sobre la pobreza asociadas a una falta de
apoyo familiar en la educacion de los hijos, se
centraron mas en las competencias basicas y
utilizaron el método de ensenanza didacti-
co —caracterizado por el control del maestro
de la conversacion y enfocado a contenidos
conceptuales, habilidades concretas y al logro
de capacidades universales—. En cambio, los
profesores que ensenaban a ninos blancos de
niveles socioecondmicos mas altos, utilizaron
con mayor frecuencia en sus clases el enfoque
de ensenanza constructivista y plantearon a
sus alumnos mds actividades de resolucion de
problemas y orientadas a la investigacion.

Solomon et al. (1996) estudiaron la equidad
de las practicas educativas en escuelas esta-
dounidenses de diferentes niveles de pobreza.
Los resultados indican que los maestros de
escuelas situadas en zonas muy pobres fueron
mds escépticos sobre el potencial de apren-
dizaje de los alumnos y presentaron una en-
senanza mds dirigida, menos actividades de
descubrimiento del conocimiento, de debate

y de presentacion de trabajos por parte de los
alumnos que en los grupos escolares situados
en zonas de menor pobreza. Un aspecto inte-
resante de este trabajo consiste en las diferen-
cias que encontraron respecto a la dimension
interpersonal y afectiva de las practicas edu-
cativas: los alumnos mas pobres presentaron
menos oportunidades de autonomia y parti-
cipacion en las clases y se implicaron en me-
nos actividades cooperativas que los alumnos
€ON M4s recursos sOCi0econoOMmMicos.

Por su parte, Rubin (2008) encontro resul-
tados semejantes en un estudio de caso for-
mado por escuelas situadas en zonas de dife-
rentes niveles socioeconomicos: en la escuela
integrada por alumnos afroamericanos y lati-
nos de bajos ingresos las creencias del profe-
sor sobre sus alumnos estaban basadas en el
déficit de habilidades, y las practicas educati-
vas que se observaron proporcionaban pocas
oportunidades a los alumnos para que desa-
rrollaran sus competencias (los profesores
plantearon basicamente actividades cerradas
de transmision y repeticion de conocimien-
tos), a diferencia de lo que ocurrio en las es-
cuelas de contextos socioeconémicos medios
y altos, en las que los maestros partieron de la
idea de que sus alumnos eran inteligentes y
estaban motivados y sus practicas educativas
estaban orientadas a las necesidades de cada
estudiante y la interaccion entre ellos.

Los estudios realizados en Latinoamérica
sobre la equidad de las practicas educativas
también han encontrado diferencias en los
métodos de ensenanza de los maestros, segtin
el nivel socioecondmico de los alumnos; sin
embargo, no han tenido en cuenta las con-
cepciones o creencias de los profesores sobre
el aprendizaje. Uno de estos estudios corres-
ponde al realizado en Argentina por De la
Cruz et al. (2006). Estas autoras encontraron
diferencias muy marcadas en relacién a la in-
dagacion de los profesores de los conocimien-
tos previos y cotidianos de los alumnos. Sus
resultados muestran que las practicas discur-
sivas de los maestros de las escuelas de niveles
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socioeconémicos medios promueven y guian
un didlogo entre los alumnos para que expre-
sen sus conocimientos y experiencias cotidia-
nos y, a partir de esto, establecer conexiones
con el conocimiento escolar. En cambio, los
maestros que trabajan en zonas marginadas
no indagan sobre las experiencias cotidianas
de los alumnos, sus clases se basan en las ha-
bilidades y conocimientos escolares, y pro-
mueven en los alumnos actividades de escasa
complejidad y autonomia.

En México, el estudio de Schmelkes (1994)
sobre la desigualdad en la calidad de la edu-
cacion primaria mostré que la mayoria de los
maestros de zonas marginales del estado de
Puebla no se encontraban adecuadamente ca-
pacitados en précticas de ensenanza efectivas.
El modelo de ensenanza predominante estaba
centrado en el maestro, orientado al grupo
como un todo, basado en el libro de texto como
la tinica fuente de informacion y de practica, y
apoyado en el pizarrén como unico recurso
didactico; el trabajo grupal entre alumnos era
practicamente inexistente y las experiencias de
aprendizaje que los maestros proponian eran
monotonas y no estaban enfocadas al desarro-
llo de los procesos de razonamiento, solucion
de problemas y aplicacion del conocimiento a
la vida cotidiana de los alumnos.

Los estudios realizados en nuestro pais so-
bre la equidad de las practicas educativas son
escasos y no han tenido en cuentalas creencias
de los profesores acerca del aprendizaje de los
alumnos u otras dimensiones de su actividad
docente, aspecto que en las ultimas décadas se
ha convertido en un tema fundamental para
conocer los elementos que intervienen en el
proceso de cambio de las pricticas educativas
de los maestros (Clark y Peterson, 1990; Pozo
et al., 2006; Stipek, 2004).

En lalinea de trabajos sobre el pensamien-
to de los profesores, el término “creencia” ha
sido uno de los mas utilizados. La mayoria de
los autores estdn de acuerdo en considerar las
“creencias” como construcciones psicologicas
formadas por ideas, comprensiones, imdgenes
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o proposiciones que se consideran verdaderas
(Richardson, 1996), definen y dirigen las ac-
ciones de las personas y actian como guias
para la interpretacion de nuevas situaciones
(Pajares, 1992; Richardson, 1996; Van Driel et
al., 2007). En relacion con la naturaleza y pro-
cesos de cambio de las creencias, se considera
que son representaciones mds o menos impli-
citas (Patrick y Pintrich, 2001), que presentan
una alta variabilidad e incertidumbre, estan
vinculadas con experiencias personales y son
dificiles de modificar (Nespor, 1987; Van Driel
et al., 2007).

OBJETIVOS

Los objetivos de este trabajo son: a) identificar
las diferencias en las practicas educativas de
62 maestros de secundaria en clases de biolo-
gia que trabajan en escuelas que se sittian en
distintos contextos socioeconomicos (muy
bajo, bajo, medio, medio alto y alto); y b) de-
terminar sus creencias sobre el aprendizaje y
la influencia del nivel socioeconémico bajo en
este factor.

Con base en los estudios anteriores sobre
la equidad de las practicas educativas, par-
timos de dos conjeturas: a) encontraremos
diferencias en las practicas educativas de los
maestros segtin el contexto socioeconémico
de las escuelas donde trabajan, en el sentido
de una mayor presencia de estrategias de en-
senanza de los enfoques constructivistas en
las escuelas de clase media y alta; y b) la mayo-
ria de los maestros sostendran la idea de que
el nivel socioeconémico bajo conlleva proble-
mas de aprendizaje de los alumnos.

METODOLOGIA

En este trabajo se ha utilizado, para la obten-
cién de los datos y su andlisis, un enfoque de
investigacion mixto, que consistié en cuanti-
ficar datos cualitativos obtenidos a partir de
entrevistas y observaciones (tipo de diseno de
dos etapas) (Herndndez et al. 2006).
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Participantes

El tipo de muestra es de participantes volun-
tarios (Hernandez et al., 2006), formada por 62
maestros (35 mujeres y 27 hombres) de prime-
ro de secundaria y sus alumnos, de 39 centros
escolares del sur de Sonora, México, que se si-
tuan en distintos contextos socioecondmicos.
El niimero de grupos escolares asignados a los
distintos niveles socioeconomicos fue deter-
minado previamente para que fuera represen-
tativo de la distribucion socioecondmica de la
poblacion de ese estado (INEGI, 2000). De esta
manera, se establecio que del total de los gru-
pos: 5 tenfan que pertenecer a escuelas situadas
en el contexto socioeconémico muy bajo; 38
al contexto socioeconomico bajo; 11 al con-
texto socioeconomico medio y 8 a los contex-
tos medio alto y alto. Teniendo en cuenta esta
proporcion, solicitamos a las autoridades de
educacion de las zonas que indicaran el nivel

socioecondmico de los alumnos de los distin-
tos centros (a partir del ingreso familiar y zona
de residencia) y contactaran con los maestros
interesados en participar en este estudio.

En relacion al sector, 10 de los centros es-
colares son privados —todos los centros que
se sittian en los contextos de nivel socioeco-
nomico medio alto y alto y 2 que se sittian en
el nivel medio—. El resto de los centros (29)
son publicos. En cuanto a la zona geografi-
ca, 5 centros se sittian en poblaciones rurales
—3 corresponden al nivel socioecondomico
muy bajo y 2 al nivel bajo—, el resto (34) se si-
tuan en zonas urbanas (Tabla 1). En la Tabla
2 se presenta informacion sobre la formacion
académica de los maestros, segtin el contexto
socioeconémico de las escuelas donde traba-
jan; y en la Tabla 3 se consignan los anos de
experiencia académica de los maestros, segtin
el contexto socioecondmico de las escuelas.

Tabla 1. Caracteristicas de los centros escolares de acuerdo
al contexto socioeconémico en el que se situan

Caracteristicas de los centros Contexto socioeconomico de las escuelas Total
escolares Muy bajo Bajo Medio  Medio alto y alto
Localidad Rural 3 2 5
Urbana 2 18 6 8 34
Sector Privada 2 8 10
Publicas 5 20 4 29
Modalidad General 8 6 8 22
Técnica 5 12 17
Tabla 2. Formacion académica de los maestros de acuerdo
al contexto socioeconémico de las escuelas donde trabajan
Formaci6n académica Contexto socioeconomico de las escuelas Total
Muy bajo  Bajo Medio  Medio alto y alto
elezlelI;]c;e;t(t)lrr; 31]1 educacion secundaria en la 120%  20(526%) 4(363%) 1 (125%) 26 42%)
Estudios en otras Licenciatura o
instituciones de posgrado en ciencias 2 (40%) 8(21%) 3(27.3%) 2 (25%) 15 (24%)
educacion superior dela educacion
ggﬁ?g;;‘;;i;es 120%)  9(237%) 4(36.3%) 5(62.5%) 19 (31%)
Pasantes de licenciatura y diplomados 1(20%) 1(2.6%) 0 0 2 (3%)
Total 5 38 11 8 62
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Tabla 3. Afos de experiencia académica de los maestros de acuerdo
al contexto socioecondmico de las escuelas donde trabajan

Afios de docencia de los maestros Contexto socioecondmico de las escuelas Total
Muy bajo Bajo Medio  Medio alto y alto
1a10afos 2(40%)  17(45%)  2(18%) 2(25%) 23 (371%)
11220 afos 120%  8(1%  7(64%) 6 (75%) 22 (35.5%)
21a30anos 2 (40%) 13 (34%) 2 (18%) 0 17 (27.4%)
Total 5 38 11 8 62
Instrumentos evaluar la comprension de los aprendizajes de

Para la obtencion de informacion sobre las
practicas educativas se utilizo un sistema de ob-
servacion descriptivo (Evertson y Green, 1997),
que consistio en realizar grabaciones en audio
de las clases y tomar nota escrita acerca del com-
portamiento no verbal de profesores y alumnos,
el agrupamiento de los alumnos y los recursos
utilizados. Posteriormente las grabaciones en
audio de las clases se transcribieron y se integra-
ron a la informacion registrada en el momento
de las observaciones.

Para el andlisis de los registros de obser-
vacion se aplico el sistema de categorias de
Fernandez et al. (2010), cuyo objetivo es des-
cribir tres dimensiones de las practicas edu-
cativas: ;qué ensenan los profesores?, ;como
ensenan?, y ;qué hacen los alumnos? El estu-
dio de estas dimensiones se realiza a través de
dos unidades de andlisis: las actividades edu-
cativas y los episodios. Las actividades educa-
tivas son conjuntos de acciones que realizan
en clase el profesor y los alumnos con unos
objetivos y contenidos determinados. Estas
actividades estan organizadas por el profesor
y se clasifican, a su vez, en dos categorias: a) de
transmision y repeticion de conocimientos;
y b) de reestructuracion de conocimientos y
habilidades. Los episodios son las acciones
parciales que integran las actividades educa-
tivas generales. Estas acciones presentan un
objetivo reconocido y regulado por el profe-
sor y se categorizan en: gestionar y designar
actividades a los alumnos, indagar conoci-
mientos previos, transmitir conocimientos y

Perfiles Educativos

M.T. Ferndndez, A.M. Tuset, R.E. Pérez y C. Garcia

los alumnos.

Las creencias de los profesores sobre el
aprendizaje y la influencia del contexto so-
cioeconomico en este proceso se identifica-
ron a partir de la realizacion de una entrevista
cualitativa semiestructurada (Alvarez-Gayou,
2007), de administracion individual, que plan-
tea distintas cuestiones sobre la ensefanza y
el aprendizaje. En este articulo unicamente
se presentan datos sobre dos grupos de pre-
guntas: ;como aprenden los alumnos?, ;como
van reteniendo en su mente los nuevos cono-
cimientos o habilidades? y ;cree que el nivel
socioeconomico bajo de los alumnos influye
en su aprendizaje?, ;por qué?

En la elaboracién de esta entrevista se tu-
vieron en cuenta otras que se habian utilizado
en trabajos anteriores sobre el tema de las con-
cepciones de los maestros acerca de la ense-
nanzay elaprendizaje (Carvajaly Gomez, 2002;
Fernandez et al., 2009; Zelaya y Campanario,
2001). Las entrevistas semiestructuradas se
desarrollaron siguiendo una técnica abierta
y flexible (Cohen y Manion, 1992); a partir de
las respuestas de los profesores a cada una de
las preguntas de la entrevista, se introdujeron
preguntas adicionales en los casos en que se re-
queria mas informacion o clarificar conceptos
para comprender las creencias de los profeso-
res sobre los temas planteados.

Procedimiento en la obtencién de los datos
En primer lugar se realizaron las observa-
ciones. Dos de los autores de este articulo
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asistieron a las clases el dia y hora indicados
por los maestros y realizaron las grabaciones
en audio y las notas de campo de las clases.
Debido al nimero de participantes en este es-
tudio, por cuestiones practicas unicamente se
llevaron a cabo dos sesiones de observacion
por grupo, con una duraciéon media de 42 mi-
nutos cada una. El periodo de tiempo entre
ambas sesiones fue inferior a una semana. En
segundo lugar se llevo a cabo la entrevista,
para no sugerir aspectos planteados en ésta
en el comportamiento de los profesores. Los
autores de este estudio realizaron las entrevis-
tas individualmente en salas de reuniones de
los centros escolares. La duracion de la sesion
completa fue de aproximadamente 45 minu-
tos. Las respuestas de los maestros se graba-
ron en audio.

La aplicacion de los registros de observa-
cion y las entrevistas se realizaron durante el
ciclo escolar 2008-2009. Posteriormente trans-
cribimos las entrevistas y las grabaciones de
las clases observadas.

Procedimiento en el andlisis de los datos

Se realizé un analisis de los registros de ob-
servacion de las clases a partir del sistema
de categorias de Fernandez et al. (2010). En el
presente articulo se presentan datos sobre las
dimensiones: ;como ensenan los profesores?,
y squé hacen los alumnos? En relacion a la
dimension: jcomo ensenan los profesores?,
se ofrece informacion sobre los siguientes as-
pectos de ensenanza: 1) duracién de los tipos
de actividades educativas que los profesores
proponen a los alumnos; 2) atencion de los
maestros a las ideas previas de los alumnos; 3)
estrategias en la evaluacion; y 4) organizacion
de los alumnos en el aula. En relacion a la di-
mension: ;qué hacen los alumnos?, se presen-
tan datos sobre la iniciativa de los alumnos en
las interacciones verbales y el tipo de estructu-
ras comunicativas. A continuacion se presen-
ta un ejemplo de los resultados obtenidos en el
analisis de los registros de observacion de dos
clases guiadas por una profesora que trabaja
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en un centro escolar de nivel socioecondmico
muy bajo:

En la dimension ;como ensefan los
profesores:

1. Se identificaron 10 actividades educa-
tivas, 8 de transmision y repeticion de
conocimientos (duracion=39’) y 2 de
reestructuracion de conocimientos y
habilidades (duracién=27").

2. Se registraron 18 episodios: en 2 el ob-
jetivo fue indagar las ideas previas de
los alumnos, en 6 fue transmitir cono-
cimientos, en 6 evaluar la comprension
delos aprendizajes delos alumnos y en
4 gestion.

3. Se registraron las siguientes estrategias
de evaluacién: indagar los errores de
los alumnos (0 episodios), crear situa-
ciones de conflicto cognitivo (0 episo-
dios), revisar el proceso de ensenanza y
aprendizaje seguido (0 episodios), valo-
rar positivamente (1 episodio), valorar
negativamente (0 episodios) y corregir
los errores (1 episodio).

4. En relacion a la organizacion de los
alumnos, se registraron 0 de grupo cla-
se, 0 de trabajo individual, 18 de trabajo
en gruposy 0 de trabajo cooperativo en
grupos.

En la dimension: ;qué hacen los alumnos?,
se registraron 21 estructuras comunicativas,
16 iniciadas por el maestro (8 P-A —profesor-
alumnos—, 2 I-R-E —iniciacion-respuesta-
evaluacion—, 6 I-R-F —iniciacion-respuesta-
feedback—) y 5 iniciadas por el alumno (4 A-P
—alumno-profesor—y 1 estructura simétrica).

Los autores de este estudio realizaron
el analisis de los registros de observacion.
Las dudas y desacuerdos se resolvieron por
consenso.

Por otro lado, para identificar las creen-
cias de los profesores se llevo a cabo un
andlisis cualitativo de las respuestas a las
preguntas de la entrevista utilizando el
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método comparativo constante (Maykut y
Morehouse, 1994). Este analisis consistio en
un proceso inductivo en el que se agruparon
los datos a partir de las coincidencias entre
las respuestas de los participantes, lo que
revelo distintas categorias de respuesta en
cada una de las preguntas. Por ejemplo, en
las preguntas: ;como aprenden los alumnos?,
;como van reteniendo en su mente los nue-
vos conocimientos o habilidades?, se identi-
ficaron siete categorias: 1) cuando constru-
yen los nuevos conocimientos a partir de
las ideas previas; 2) cuando aplican o rela-
cionan el conocimiento escolar con la vida
cotidiana; 3) cuando realizan por si mismos
el conocimiento; 4) cuando hacen las tareas
de manera autonoma; 5) cuando realizan
actividades escolares de recepcion de cono-
cimiento y/o practica guiada (escuchando,
viendo, leyendo, siguiendo indicaciones...);
6) respuestas que se centran en la descripcion
de determinados aspectos implicados en el
aprendizaje (el aprendizaje es un proceso
natural, influyen la motivacion, autoestima,
etc.); y 7) respuestas que se centran en las ac-
tividades que tiene que plantear el profesor
para que los alumnos aprendan.
Posteriormente, estas categorias se clasi-
ficaron en las creencias sobre el aprendizaje
identificadas en los trabajos anteriores reali-
zados sobre este tema: a) constructivista; b) de
transicion entre una perspectiva tradicional y
una constructivista; y ¢) tradicional (Boulton-
Lewis et al., 2001; Ferndndez et al., 2009; Pozo et
al., 2006; Van Driel et al., 2007). En la creencia
constructivista se incluyeron las categorias 1y
2; en la de transicion entre un enfoque tradi-
cional y uno constructivista las categorias 3 y
4;y en la tradicional la 5. Aparte, se identifico
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una cuarta categorfa que incluye a los maes-
tros que no ofrecieron informacion suficiente
y/o que sus respuestas fueron incongruentes
(aqui se incluyen las categorias 6 y 7).

RESULTADOS

En primer lugar se describen las diferencias
en los andlisis de los registros de observacion
de las practicas educativas segtin el contexto
socioeconémico de las escuelas, y en segundo
lugar los resultados de las creencias de los pro-
fesores sobre el aprendizaje y la influencia del
nivel socioeconémico bajo en ellas.

sComo ensefian los profesores?
Duracion de los tipos
de actividades educativas

Las actividades de transmision y recepcion
de conocimientos fueron las que presenta-
ron una mayor duracion en todos los grupos
observados, independientemente del con-
texto socioecondmico en el que se sittan las
escuelas. Estas actividades estan basadas en
la exposicion, memorizacion, copia de cono-
cimientos escolares y practica repetitiva. De
estas actividades, la mds frecuente en todos
los grupos fue la exposicion de conocimien-
tos por parte del maestro: como se puede ver
en la Tabla 4, en los grupos de las escuelas del
contexto socioeconémico muy bajo todo el
tiempo observado estuvo dedicado a esta ac-
tividad, mientras que los grupos del contexto
socioeconomico bajo dedicaron 86 por ciento;
los grupos del contexto medio 89 por ciento,
y los grupos de escuelas que se sitian en con-
textos socioecondmicos medio alto y alto, 74
por ciento.
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Tabla 4. Numero de grupos en los que se identificaron las actividades educativas
y tiempo total de éstas, segiin el contexto socioeconémico de las escuelas

Tipo de Contexto socioeconémico de las escuelas Total
actividades Muy bajo Bajo Medio Medio alto y alto
educativas
Grupos  Tiempo Grupos Tiempo Grupos Tiempo Grupos Tiempo Grupos Tiempo

I?e tran§q1ls(110n 5 5h14 18 42h58'30” 1 13h59’ 8 8h 26 62 70h 37’ 30”
Y onoamintos (100%) (86%) (89%) (74%) (86%)
De reestructuracion 1haz 2h55 1h45
de conocimientos y 0 0 23 7h 8 (14% 1 5 35
habilidades S (11%) (26t (4%
Total 5% 5h14’ 38* 50h6°30” 11* 15h 47’ 8* 11h2r 62 82h22°30”

*Ntmero de grupos escolares en este contexto socioeconémico.

Los maestros cuyos alumnos proceden
de niveles socioecondmicos medio alto y alto
fueron los que dedicaron mds tiempo de las
clases a las actividades de reestructuracion
de conocimientos y habilidades (aunque solo
fue 26 por ciento). Este tipo de actividades
promueven en los alumnos el aprendizaje de
habilidades y la reestructuracion de cono-
cimientos. Las actividades mas frecuentes
dentro de este rubro fueron la elaboracion
por parte de los alumnos de representaciones
grificas, redacciones y experimentos. En las
escuelas del contexto socioeconémico muy
bajo, ningtin maestro propuso a los alumnos
este tipo de actividades; en las escuelas del
contexto bajo, 14 del tiempo observado estu-
vo dedicado a este tipo de actividades y en las
escuelas del contexto socioeconémico medio,
11 por ciento.

Se realizo un analisis de varianza unidi-
reccional para estudiar silas medias de tiempo
dedicado a los diferentes tipos de actividades
educativas difieren segtin el nivel socioecono-
mico de las escuelas. Los resultados indican
diferencias estadisticamente ~ significativas
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entre el tiempo dedicado a las actividades
educativas de reestructuracion de conoci-
mientos y habilidades [F (2, 62)=3.18, p=.048];
los maestros de las escuelas de los contextos
socioecondmicos medio alto y alto dedicaron
mas tiempo de sus clases a este tipo de activi-
dades (M=24'85", DE=3164"), que los maestros
que trabajan en escuelas de contextos socioe-
conomicos medios (M=8'58", DE=8'59") y bajo
y muy bajo (M=9'95", DE=12"55"). No obstante,
el método de Games-Howell indica que no
existen diferencias significativas entre nin-
guna de las comparaciones de medias de las
posibles combinaciones.

Atencion de los maestros a las ideas
previas de los alumnos

En la Tabla 5 se presentan las frecuencias de
episodios segtn su objetivo, asi como el nu-
mero de grupos en los que se registraron estos
episodios. Como se puede ver, los episodios
de transmitir conocimientos fueron los mas
frecuentes en los grupos escolares de los dis-
tintos contextos socioecondmicos.

IISUE-UNAM
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Tabla 5. Frecuencia de los objetivos de los episodios y nimero de grupos en los que se
identificaron, segun el contexto socioecondmico de las escuelas

Objetivos de los Contexto socioeconémico de las escuelas Total
episodios Muy bajo Bajo Medio Medio alto y alto

Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios
Indagar ideas previas 4 11 (6%) 16 32(4%) 5 14 (4.4%) 3 10 (3.4%) 28 67 (4.2%)
I::‘(‘;‘l‘;;‘:n o8 5 77(44%) 35 306(39%) 11 ( 41.3229@ 8 128(431%) 59 ( 42%730 "
ﬁf}‘iﬁ?&i‘iﬁi‘““’“ 5 6336% 36 254(32%) 11 99 (31%) 7 10134% 59 (3;1870 "
Gest.idn. . 351
Dar. 1115truC§1Qlles, 5 24 (14%) 38 194 (25%) 11 75(23.4%) 8 58(19.5%) 62 (22.2%)
designar actividades
Total 5% 175 38* 786 11* 320 8* 297 62 1578

*Ntmero de grupos escolares en este contexto socioecondomico.

El objetivo “indagar ideas previas™ fue el
menos frecuente, independientemente del
contexto socioecondmico de las escuelas. En
estos episodios los maestros cuestionan a los
alumnos sobre sus conocimientos y experien-
cias cotidianas o sus intereses y necesidades.
Un ejemplo de este objetivo es el siguiente:

M: ;Alguna vez han sabido de alguien que
tenga asma? Alguien de aqui, ;td usas eso?
(senala un nebulizador para el asma).

A:Si.

M:Y, ;qué sucede contigo?

A: Si, bronquitis asmatica.

M: ;Qué es el asma, Israel?

A: Cuando tienes el asma empiezas a toser,
si haces alguna actividad me agito.

M: ;Alguien le tocé vivir un caso muy pare-
cido? ;Qué le haya pegado dengue o a algtin
familiar, amigo o vecino? Myriam, a ver
Luis, cuéntanos tantito.

A: A mi me pegd dengue, estuve una sema-
naen cama.

Se aplico la prueba estadistica chi cua-
drada (y?) para analizar la relacion entre la
frecuencia de maestros que aplicaron o no
en sus clases la estrategia diddctica “indagar
ideas previas” y el contexto socioeconémico
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de las escuelas. El resultado indica que no
existe relacion entre la aplicacion de los pro-
fesores de esta estrategia diddctica y el con-
texto socioecondmico de las escuelas, ¢ =
(1, N=62)=.103, p=788 (para cumplir con la
condicion de aplicacion de la prueba > de
que las frecuencias esperadas sean mayor o
igual a 5, se agrupé en una misma categoria
el nivel socioeconémico muy bajo y bajo, y
en otra categoria los niveles medio, medio
alto y alto).

Estrategias en la evaluacion

Como se puede ver en la Tabla 6, las estrate-
gias constructivistas de evaluacion (indagar
sobre los errores de los alumnos, crear situa-
ciones de conflicto cognitivo y revisar el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje seguido) fue-
ron menos frecuentes, en todos los contextos
socioeconomicos, que la estrategia de evalua-
cion tradicional “corregir los errores”. Solo en
3 grupos escolares de los contextos socioeco-
nomicos muy bajo y bajo los maestros inda-
garon los errores de los alumnos y revisaron el
proceso de ensenanza-aprendizaje seguido, y
en 2 grupos de los contextos socioecondmicos
medio alto y alto los maestros crearon situa-
ciones de conflicto cognitivo.
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Tabla 6. Numero de grupos en los que se identificaron las estrategias de evaluaciéon y
frecuencia de éstas en los episodios, segtin el contexto socioecondmico de las escuelas

Estrategias en la Contexto socioeconémico de las escuelas Total
evaluacion Muy bajo Bajo Medio Medio alto y alto
Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios
Indagar los errores de los 1 ) ) 5 0 0 0 0 3 4
alumnos
Creaf situaciones de 0 0 0 0 0 0 2 2 2 2
contflicto cognitivo
Revisar el proceso de
ensenanza-aprendizaje 1 1 2 4 0 0 0 0 3 5
seguido
Valorar positivamente 2 4 15 54 7 33 6 77 30 168
Valorar negativamente 0 0 7 13 1 2 3 4 11 19
Corregir los errores 2 4 11 11 5 11 3 10 21 36
Total grupos y episodios 4* 11 23% 84 9% 46 7* 93 62 234

* Numero de grupos escolares en este contexto socioeconémico.

La estrategia mas frecuente en todos los
grupos escolares fue valorar positivamente a
los alumnos (comentarios de elogio sobre el
trabajo académico de los alumnos, por ejem-
plo: “muy bien esta exposicion, excelente”).
Se realizd la prueba estadistica de la chi cua-
drada (y?) para analizar la relacion entre la
frecuencia de maestros que aplicaron o no en
sus clases la estrategia de evaluacion “valorar
positivamente a los alumnos” y el contexto
socioecondmico de las escuelas. El resultado
indica que existe relacion entre ambas varia-
bles: una frecuencia mayor de maestros que
trabajan en escuelas de los contextos socioe-
conomicos medio, medio alto y alto valora-
ron positivamente a los alumnos en las clases
respecto de los maestros que trabajan en es-
cuelas de los contextos socioecondmicos bajo
y muy bajo, %= (1, N=62)=4.403, p=.036 (para
cumplir con la condicién de aplicacion de la
prueba ¢ de que las frecuencias esperadas
sean mayores o iguales a 5, se agrup6 en una
misma categoria el nivel socioeconémico
muy bajo y bajo y en otra categoria los niveles
medio, medio alto y alto).
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Organizacion de los alumnos en el aula

La organizacion de los alumnos més frecuen-
te fue el grupo clase (el maestro se dirige al
grupo de alumnos proporcionando informa-
cién sobre los contenidos escolares o instruc-
ciones sobre las tareas), independientemente
del contexto socioecondmico (Tabla 7).

El trabajo cooperativo en grupos, en el
que los alumnos colaboran entre si en la rea-
lizacion de un trabajo comin, unicamente se
registrd en 7 grupos y en 2.3 por ciento de los
episodios. Se realizo la prueba chi cuadrada
para analizar la relacion entre la frecuencia
de maestros que aplicaron y que no aplica-
ron en sus clases la organizacion “trabajo
cooperativo en grupos’, y el contexto socioe-
condmico de las escuelas. El resultado indica
que no existe relacion entre la aplicacion de
esta organizacion en los profesores y el con-
texto socioeconomico de las escuelas, =1,
N=62)=1.391, p=.238 (como en los casos ante-
riores, se agrupo en una misma categoria el ni-
vel socioecondmico muy bajo y bajo y en otra
los niveles medio, medio alto y alto).
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Tabla 7. Numero de grupos en los que se identificaron
las organizaciones de los alumnos y frecuencia de éstas en los episodios,
segun el contexto socioecondémico de las escuelas

Organizaciones de Contexto socioeconémico de las escuelas Total
los alumnos Muy bajo Bajo Medio Medio alto y alto
Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios
Grupo clase 168 715 o 284 o
5 (95.4%) 35 (89.8%) 11 304 (95%) 7 (94.6%) 58 1471 (92%)
Trabajo individual 0 0 3 6(0.7%) 1 1(0.31%) 0 0 4 7(0.4%)
Trabajo en grupos
(los alumnos estan
organizados en 2 8(4.5%) 14 63(7.9%) 1 1(0.31%) 1 5 (1.6%) 18 77 (5%)
grupos, pero trabajan
individualmente)
Trabajo cooperativoen 0 0 3 12(1.5%) 1 14(43% 3 1G6% 7 37(23%
grupos
Total 5* 176 38" 796 11" 320 8" 300 62 1,592

*Ntmero de grupos escolares en este contexto socioeconémico.

sQué hacen los alumnos?
Iniciativa y estructuras comunicativas

Observamos una mayor frecuencia de inte-
racciones iniciadas por el maestro que por
los alumnos en los cuatro contextos socio-
economicos. De esas comunicaciones, la mas
habitual fue la estructura p-A (el profesor se
dirige a los alumnos proporcionandoles in-
formacion de manera magistral) en los gru-
pos de contextos socioecondmicos bajo (56.52
por ciento), medio (66.45 por ciento) y medio
alto y alto (58.27 por ciento). En los grupos
de contexto socioeconémico muy bajo, la
comunicacion mas frecuente fue I-R-E (la co-
municacion es iniciada por el profesor a tra-
vés de una pregunta, generalmente cerrada, o
con una indicacién sobre la tarea de aprendi-
zaje, por ejemplo: “leer este texto’; el alumno
responde o realiza la tarea y, a continuacion,
se produce un comentario evaluativo simple
por parte del profesor, por ejemplo: “si”, “no’,
“bien”, “mal”). La estructura comunicativa
I-R-F (el maestro realiza preguntas abiertas
que requieren una mayor elaboracion por
parte de los alumnos y existe un seguimiento
o retroalimentacion del profesor, quien re-
formula, completa y no simplemente evalda,
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como en I-R-E), se registrd en los grupos de los
distintos contextos socioecondmicos con un
porcentaje similar (alrededor de 10 por cien-
to) (Tabla 8).

Entre las comunicaciones iniciadas por el
alumno, las estructuras simétricas (los alum-
nos expresan por iniciativa propia informa-
cion sobre el tema, sus opiniones, protestas e
intereses) fueron mds frecuentes en los gru-
pos escolares del contexto socioeconémico
medio alto y alto (75.3 por ciento), que en los
grupos escolares de contextos socioeconomi-
cos mds bajos (53.3 por ciento en el contexto
muy bajo, 41.9 por ciento en el contexto bajoy
58 por ciento en el medio). Se realizo un ana-
lisis de varianza unidireccional para indagar
si las medias obtenidas de las estructuras co-
municativas simétricas en los grupos difieren
segtin el nivel socioecondmico de las escuelas.
Los resultados indican diferencias estadisti-
camente significativas [F (2, 62)=4.17, p=.020]
(en los grupos escolares de los contextos so-
cioecondmicos medio alto y alto la M de es-
tructuras comunicativas simétricas fue 6.71 y
la DE 7.34; en los grupos escolares del contexto
socioecondmico medio la M fue 6.17 y la DE
5.39; en el nivel socioecondmico bajo y muy
bajo la M fue 2.86 y la DE 3.48). No obstante, el

vol. XXXV, nim. 139,2013 | TISUE-UNAM 5 1
Practicas educativas y creencias de profesores. ..



Tabla 8. Numero de grupos en los que se identificaron las estructuras comunicativas y

frecuencia de éstas en los episodios, segtin

el contexto socioecondmico de las escuelas

Estructuras comunicativas

Contexto socioeconémico de las escuelas

Total

Muy bajo

Bajo

Medio Medio alto y alto

Grupos Frecuencia Grupos Frecuencia Grupos Frecuencia Grupos Frecuencia Grupos Frecuencia

Iniciadasporel  P-A
niciadas por 5 77435% 38 433(5652%) 11  212(6645%) 8  169(5827%) 62  891(58%)
maestro (profesor-alumnos)
I-R-E (iniciacion- . , ,
g 5 82(463% 36  254(3315%) 10  76(23.82% 6  90(3L03%) 57  502(32%)
respuesta-evaluacion)
I-R-F (iniciacion-
(iniciacién 4 18(101% 19 79(1031% 6 3071% 4 31(1068%) 33 159 (10%)
respuesta-feedback)
Subtotal S 177(746% 38 766(7792%) 11 319(7742%) 8 290(765%) 62 1552(77%)
Iniciadas porel A-P
) 5 28(466% 38 126(8.1% 9 942% 6 2047% 58 215(47%)
alumno (alumno-profesor)
ij:;:”:s 5 32(533%) 28 91(41.9%) 10 54(58%) 7 67(753%) 50  244(53%)
S Cas
Subtotal 5 60(253% 38  2172207% 11 93(2257% 7 89(2348%) 61  459(23%)
Total 5 237 38 983 1I° a2 8 379 62 2011

* Numero de grupos escolares en este contexto socioeconémico.

método HSD de Tukey indica que no existen
diferencias significativas entre ninguna de
las comparaciones de medias de las posibles
combinaciones. Un ejemplo de este tipo de
comunicacion es el siguiente:

A 1: Maestra, ahorita que estaba comentan-
do de la Coca, a mi papa le dijeron que la
carne con Coca se coce.

M: Se cuece.

A 2:;Se qué?

A 1: Se cuece.

M: Por eso se pone a marinar muchas veces
con Coca la carne, si estd la carne dura, se
ablanda un poquito, si pones un diente alli'y
lo dejas unos dias, el diente se deshace.

A 3: En quinto pusimos un vaso de soda y
trajimos un hueso y lo metimos, y apestaba
y, de repente, como que se nos habia olvida-
do. Cuando nos acordamos del hueso, esta-
ba como polvito.

Creencias de los profesores

El analisis cualitativo realizado a las res-
puestas de los profesores para las preguntas:
scomo aprenden los alumnos?, y ;como van
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reteniendo en su mente los nuevos conoci-
mientos o habilidades?, mostro tres creencias
sobre el aprendizaje: constructivista, de tran-
sicion entre una perspectiva tradicional y una
constructivista, y tradicional (Tabla 9). En la
creencia constructivista se incluyen las res-
puestas de dos profesores que describieron lo
que ocurre en la mente de los alumnos cuan-
do aprenden. Para estos maestros el aprendi-
zaje tiene lugar cuando el alumno relaciona
los conocimientos nuevos con los previos:

Creo que para irlos reteniendo, primero
tienen que construirlos, o sea, tiene que ir
tomando esos aprendizajes nuevos o ha-
bilidades nuevas, todo lo que sea nuevo y
engancharlo o pegarlo con lo que ya traia.
Ya que lo pegaron, ellos a lo mejor son
capaces de utilizarlo... A eso yo le llamo
aprendizaje significativo, pero lo significa-
tivo depende de como relacionen ellos con
algunos hechos que se le venga a su mente
y haga la evaluacion, puedan llamar otra
vez ese aprendizaje, deben de relacionar
con algunos hechos que sean significati-
vos para él.
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Tabla 9. Frecuencia de maestros en las creencias sobre el aprendizaje, segun el
contexto socioeconémico de las escuelas donde trabajan

Categorias de respuesta Contexto socioeconémico de las escuelas Total
Muy bajo  Bajo Medio Medio alto y alto

1. Creencia constructivista 0 1(2.6%) 0 1(12.5%) 2(3.2%)
2. Creencia de transicién entre una perspectiva 2040%  8QL%  1(91%) 3(375%) 14.(22.6%)
tradicional y una constructivista
3. Creencia tradicional 1(20%) 7(184%) 4(36.3%) 2 (25%) 14 (22.6%)
4. Respuestas 4.1. Respuestas que se centran en
incongruentes  la descrlpAcu)nAde determinados 2040%  11(29%) 2(182%) 1 (12.5%) 16(25.8%)
ono ofrecen aspectos implicados en el
informacion aprendizaje

4.2. Respuestas que se centran

en las actividades que tiene que 0 9(237% 4(363%) 1 (12.5%) 14.(22.6%)

plantear el profesor para que los

alumnos aprendan

4.3. Otras respuestas 0 2(53%) 0 0 2(3.2%)

ubtota o o 5% o .6%

Subtotal 2(40%) 22(58%) 6(54.5%) 2(25%) 32(51.6%)

Total 5 38 11 8 62

La creencia de transicion entre una pers-
pectiva tradicional y una constructivista esta
formada por las respuestas de 14 maestros
que consideran que los alumnos aprenden
realizando, practicando o aplicando el cono-
cimiento de manera auténoma. Por ejemplo:
“aprenden haciendo ellos, manejarlo” “cuan-
do desarrollan una actividad practica en don-
de ellos descubran las cosas”; “cuando ellos lo
construyen desde el inicio hasta el final de la
idea, vas viendo que vas dejando trabajos y
ellos solos van captando todo”.

La creencia tradicional esta formada por
las respuestas de 14 maestros que consideran
que los alumnos aprenden a través de activida-
des escolares de recepcion de conocimientos
ylo practica guiada. Algunos ejemplos de estas
respuestas son: “son diferentes formas de pen-
sar de los alumnos, yo no te puedo decir como
retienen, hay alumnos que nada mas con es-
cuchar, con estar en clase ellos captan la infor-
macion, hay alumnos que tienen que estudiar,
repasar, que tienen que machetear’; “hay dife-
rentes maneras de aprender: viendo, oyendo,
incluso manipulando material, leyendo”.

En la cuarta categoria se incluyen las res-
puestas de los maestros que no ofrecen una
explicacion del proceso de aprendizaje, sino
que se centran en la descripcion de determi-
nados aspectos implicados en el aprendizaje
(subcategoria 4.1.), —como la motivacion, la
autoestima, diferencias individuales, habitos
de estudio, etc.— o en las actividades que tiene
que plantear el profesor para que los alumnos
aprendan (subcategoria 4.2). Algunos ejemplos
de las respuestas que se incluyen en la subcate-
gorifa 4.1 son: “cuando traen valores educativos
del hogar, de su casa y pueden comportarse en
la escuela, ellos son importantes, a todos igua-
les. La autoestima por parte de la familia y la
sociedad interviene’; “tienen diferentes capaci-
dades, hay algunos que rdpidamente te captan
la idea o ellos aportan y entonces es variable,
dependiendo de la habilidad del alumno y de
su personalidad, porque no todos son iguales”.

Un ejemplo de la subcategoria 4.2 es:

...como estamos empezando, no hay una
técnica real que me diga: ;sabes qué?, hazle
asi, porque asi aprenden mds, o hazle de esta
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otra manera porque se les va a grabar mas.
Si se interesan cuando les haces ver la rela-
cién que hay entre lo que estds ensefiando y
lo que le sucede a él a diario en la vida.

Aproximadamente la mitad de los pro-
fesores ofrecieron respuestas incongruentes
o0 no aportaron informacién suficiente (51.6
por ciento). La distribucion de las concep-
ciones de los maestros segtn el contexto
socioecondmico de las escuelas donde tra-
bajan (Tabla 9), indica que una frecuencia
menor de profesores que trabajan en escue-
las que se sittian en zonas socioeconomicas
media alta y alta presentaron respuestas
incongruentes (25 por ciento), que de maes-
tros que trabajan en escuelas que se sittan
en contextos socioecondmicos mas bajos (40

por ciento de los que trabajan en escuelas del
contexto socioeconémico muy bajo, 58 por
ciento de los que trabajan en escuelas de ni-
vel bajo y 54.5 por ciento de los que trabajan
en escuelas de nivel medio). No obstante, la
prueba chi cuadrada indico que estas dife-
rencias no son estadisticamente significati-
vas, %= (1, N=62) = 1.125, p=.217 (como en los
casos anteriores, se agruparon en una mis-
ma categoria los niveles socioeconomicos
muy bajo y bajo, y en otra los niveles medio,
medio alto y alto).

Por otro lado, el analisis realizado a las
respuestas de los maestros a las preguntas:
“scree que el nivel socioeconémico bajo de
los alumnos influye en su aprendizaje?, ;por
qué?”, permitié identificar cuatro niveles de
respuesta (Tabla 10).

Tabla 10. Frecuencia de maestros por nivel de respuesta
sobre la influencia del nivel socioecondmico bajo en el aprendizaje,
segun el contexto socioecondémico de las escuelas donde trabajan

Niveles de respuesta Contexto socioeconémico de las escuelas Total
Muy bajo  Bajo Medio Medio alto y alto

1. El nivel socioecondmico ‘ba]o influye enla presencia 80%)  27(7L1%) 7(63.6%) 6 (75%) 44 (71%)
de problemas de aprendizaje de los alumnos
2.El nl\(el socioeconémico bajo no 1nﬂuye enla 1% 7(184% 2(18.2%) 1(12.5%) 11(177%)
presencia de problemas de aprendizaje de los alumnos
3. Dudas sobre la}nﬂuenaa del nivel socioecondmico 0 4005%  1001%) 1(12.5% 607%)
bajo en el aprendizaje de los alumnos
4. Otras respuestas 0 0 1(9.1%) 0 1(1.6%)
Total 5 38 11 8 62

La mayoria de los maestros, independiente-
mente del contexto socioeconémico donde tra-
bajan, creen que el nivel socioecondmico bajo
de las familias de los alumnos influye negativa-
mente en el aprendizaje (nivel de respuesta 1).
Las causas mas frecuentes senaladas por estos
maestros fueron: a) desnutricion, alimentacion
insuficiente (31 maestros); b) falta de recursos
educativos, disponibilidad de materiales (16
maestros); ¢) problemas socio-emocionales (12
maestros); d) familias desestructuradas, com-
portamiento irresponsable de los padres hacia

los hijos (9 maestros); e) necesidad de trabajar
delos alumnos (6 maestros); y f) salud precaria,
falta de higiene (4 maestros). Un ejemplo es la
siguiente respuesta:

M: Claro, claro que si, yo creo que es muy
importante.

E: ;Como? Expliquemelo mds.

M: Mire, para empezar si hablamos de nivel
socioecondmico, en la extension de la pa-
labra, tendriamos que hablar de igualdad.
Cuando el muchacho se da cuenta que no
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somos iguales, todo se convierte en una fa-
ramalla de la vida para ¢l y ahi empieza lo
critico y a criticarse €l, eso serfa una situa-
cion, 3no? Ahora..., si lo socioeconémico
no incluyeraalimentacion, no incluyera una
buena cama, no incluyera ciertos lujitos, no
influirfa, pero si influye. ;Por qué? Porque
un muchacho mal alimentado, jolvidate!
Un muchacho que no ve a su mamd en la
manana porque su mama se va a trabajar y
su papd no lo ve porque se fue al otro lado,
hay problemas. Llega a medio dia, con aque-
lla hambre sin haber desayunado. Sia eso le
incluyes que, con un poquito mds de nivel
econdmico tendria acceso a una compu-
tadora, tendria acceso a mas informacion,
tendria acceso a mas comodidad. Aqui en
la comunidad tengo familias que duermen
seis en una sola recamara todavia, entonces
de que influye, tiene que influir.

En el nivel de respuesta 2 se sittian los maes-
tros que consideran que el contexto socioeco-
nomico bajo de los alumnos no influye en sus
resultados de aprendizaje. Estos maestros creen
que, por encima del contexto socioeconémico,
influyen otros factores, como caracteristicas
personales del alumno (la motivacion, el inte-
rés, esfuerzo, disciplina, aptitudes, habilidades)
y de su ambiente familiar (apoyo familiar y ni-
vel cultural de los padres). Un ejemplo corres-
ponde a la siguiente respuesta:

No en la totalidad, tenemos alumnos de
zonas rurales en esta escuela, zonas margi-
nales, zonas urbanas también, tenemos una
gran gama de alumnos de nivel socioeco-
noémico muy bajo también y no, no marca
la pauta para determinar un rendimiento,
todo estd en el esfuerzo que cada alumno
le ponga. A veces puede haber alumnos con
bajos recursos, sin embargo demuestran
una gran aptitud, una gran habilidad para
desarrollar actividades, entonces el nivel so-
cioeconomico no marca el hecho del apren-
dizaje de cada alumno.
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El nivel 3 estd formado por las respuestas
de los maestros que expresan dudas sobre la
influencia del origen socioeconémico bajo en
el aprendizaje de los alumnos.

DiscusiON

El analisis de las précticas educativas de los
profesores mostr6 un predominio del enfoque
de ensenanza tradicional en los grupos esco-
lares de los distintos contextos socioecono-
micos. En general, los maestros dedicaron la
mayor parte del tiempo a actividades de trans-
mision y recepcion de conocimientos, basadas
en la exposicion, memorizacion y copia de co-
nocimientos escolares. La organizacion mds
frecuente de los alumnos fue el grupo clase, en
la que los profesores se dirigen a los alumnos
proporcionando informacion o instrucciones
sobre las tareas. La participacion de los alum-
nos en la comunicacion que se desarrollé en
las clases fue, casi siempre, pasiva (relaciones
verticales entre el maestro y los alumnos). Por
lo que respecta a las estrategias de evaluacion,
corregir los errores de los alumnos fue mas
frecuente que indagar sobre sus errores, crear
situaciones de conflicto cognitivo y revisar el
proceso de ensenanza y aprendizaje seguido.
A pesar de este predominio del enfoque
de ensenanza tradicional en todos los grupos,
los resultados del andlisis de las diferencias
en las practicas educativas segun el contexto
socioeconomico de las escuelas, indican que
esta variable influye en algunos aspectos de
la didactica de los maestros y en los tipos de
interaccion que se establecen en el aula entre
maestros y alumnos. En relacion a la didacti-
ca de los maestros, se encontraron diferencias
estadisticamente significativas en el tiempo
dedicado a las actividades educativas de rees-
tructuracion de conocimientos y habilida-
des, y en la estrategia de evaluacion: “valorar
positivamente”. Los profesores que ensefan
a alumnos de niveles socioeconémicos bajos
dedicaron menos tiempo de sus clases a activi-
dades de reestructuracion de conocimientos y
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habilidades y expresaron en menos ocasiones
una valoracion positiva del trabajo académico
de sus alumnos, por lo que éstos se involucra-
ron menos en actividades desafiantes de rees-
tructuraciéon de conocimientos y recibieron
también menos refuerzos al desarrollo de su
autoestima que los alumnos de niveles socioe-
conoémicos medios y altos. En relacion a los
tipos de interaccion que se establecieron en el
aula entre maestros y alumnos, se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en
las estructuras comunicativas simétricas: en los
grupos escolares de los contextos socioecono-
micos medio alto y alto fueron mas frecuentes
que en los grupos de niveles socioecondmicos
mds bajos. En las estructuras comunicativas
simétricas los alumnos le expresan al maestro
y al grupo de companeros lo que saben sobre
el tema, sus opiniones e intereses por iniciativa
propia, rompiendo de este modo las relaciones
verticales entre el maestro y los alumnos que
caracterizan a la ensenanza tradicional.

Estas diferencias en las précticas educa-
tivas senalan una presencia menor de de-
terminadas estrategias de ensefanza de los
enfoques de ensenanza activos y constructi-
vistas en las aulas donde asisten alumnos de
niveles socioeconomicos bajos, que en las de
los alumnos de contextos socioecondmicos
mas acomodados. Este resultado se asemeja,
en parte, a los de investigaciones anteriores
realizadas en Estados Unidos (Rubin, 2008;
Stipek, 2004) y Argentina (De la Cruz et al,
2006), en las que también se encontraron di-
ferencias en las précticas educativas de los
profesores segun el nivel socioecondmico de
los alumnos, en el sentido de que los maestros
de escuelas situadas en comunidades margi-
nadas usaban menos las estrategias de ense-
nanza de los enfoques constructivistas. No
obstante, a pesar de esta coincidencia, existe
una diferencia fundamental con respectoalos
estudios anteriores, que consiste en que mien-
tras éstos encontraron que los profesores que
ensefian a ninos de clases socioeconomicas
mds altas utilizan los enfoques de ensenanza

56 Perfiles Educativos | vol. XXXV, num. 139, 2013

constructivistas, en el presente estudio hemos
encontrado que el modelo dominante en to-
dos los grupos observados es el tradicional.
Este hecho genera otras desigualdades en los
alumnos: como dice Reimers (2002), el mode-
lo tradicional impide que el sistema nacional
de educacion sea capaz de prestar atencion a
tipos especificos de inteligencia, aceptar que
el aprendizaje es una construccion personal
y respetar las culturas de las minorias. Estas
desigualdades tienen un mayor impacto en
los ninos pobres porque generalmente pre-
sentan necesidades de aprendizaje, intereses y
estilos de vida distintos a los de la clase media
urbana, que es de la que generalmente se parte
para disenar el curriculo oficial.

En relacion a los resultados obtenidos en
el andlisis de las preguntas de la entrevista, se
identificaron tres creencias sobre el aprendi-
zaje: a) tradicional, b) de transicién entre una
perspectiva tradicional y una constructivista,
y ©) constructivista. Las creencias mds frecuen-
tes entre los participantes correspondieron ala
de transicion entre una perspectiva tradicio-
nal y una constructivista, y la tradicional, que
obtuvieron el mismo porcentaje. La creencia
constructivista fue la menos frecuente. No
obstante, el dato mas destacado consistio en
el alto numero de maestros (51.6 por ciento)
que no se clasificaron en ninguna de estas
tres creencias, porque no aportaron informa-
cion sobre este tema u ofrecieron respuestas
incongruentes. Esta alta frecuencia de profe-
sores con este tipo de respuestas es semejante
a los resultados obtenidos en la investigacion
de Fernandez et al. (2009) realizada con maes-
tros de primaria, en donde también se utili-
76 la técnica de la entrevista para identificar
las creencias de los maestros sobre este tema,
pero difiere de los resultados de otros estudios
(Boulton-Lewis et al., 2001; Pozo et al., 2006; Van
Driel et al., 2007), que utilizaron cuestionarios
para conocer las concepciones o creencias de
los maestros sobre el aprendizaje. Una expli-
cacion a esto es precisamente el tipo de mé-
todo utilizado: la entrevista semiestructurada
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formada por preguntas abiertas permite iden-
tificar a los maestros con escasa informacion
y reflexion sobre este tema, a diferencia de los
cuestionarios de opcion multiple, en donde los
participantes pueden contestar de manera in-
consistente sin ser detectados.

Por otro lado, los resultados del andlisis
de las respuestas sobre la influencia del nivel
socioecondmico bajo en el aprendizaje de los
alumnos mostraron que la mayoria de los
maestros, independientemente del contexto
socioecondmico donde trabajan, sostuvieron
la idea de que la pobreza (o el nivel socioeco-
nomico bajo) influye en la presencia de pro-
blemas de aprendizaje de los alumnos. Para
estos maestros, la pobreza entrana desigual-
dadesenlascondiciones devidadeestosninos
—alimentacion  insuficiente, condiciones
precarias de salud, menores recursos edu-
cativos, necesidad de trabajar para aportar
ingresos a la familia y en problemas socio-
emocionales y familiares—, que afectan en
su proceso de aprendizaje y la asistencia a la
escuela. En estas respuestas subyace una con-
cepcion determinista de reproduccion de la
estructura social en el sistema educativo, que
puede ser uno de los aspectos que explican
las diferencias que hemos encontrado en las
practicas educativas de los maestros, segtin el
nivel socioeconomico de sus alumnos. Otros
autores han senalado que el predominio del
modelo de ensenanza tradicional observa-
do en las aulas de alumnos que pertenecen a
contextos desfavorecidos, podria deberse a la
creencia de los maestros de que estos alum-
nos recibiran poco apoyo familiar en su edu-
cacion (Stipek, 2004) y en la creencia de que
tienen menos capacidades de aprendizaje
que los alumnos de clase media y alta (Rubin,
2008; Solomon et al., 1996).

Las implicaciones educativas de estos re-
sultados se situan en el diseno de cursos de
formacion docente dirigidos a un cambio
en la calidad y equidad de las practicas edu-
cativas que se desarrollan en las aulas, que
es uno de los aspectos que mds impacta en el
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aprendizaje de los estudiantes. Diversos auto-
res han senalado que esto no es facil. Reimers
(2002), en una revision de los estudios sobre
las oportunidades educativas, concluye que
los pocos estudios que existen sobre este tema
indican que es mas facil reducir algunos ti-
pos de desigualdad (como el acceso, insumos
educacionales y provision de materiales), que
otros (como las practicas del profesorado y los
resultados de aprendizaje).

Desde la década de los noventa, la estrate-
gia propuesta por la Secretaria de Educacion
Publica para reducir las desigualdades ha
consistido en ofrecer una educacion diferen-
ciada, que ofrezca alternativas de discrimina-
cién positiva para compensar las desventajas
socioculturales y educativas de los alumnos
menos favorecidos. Bajo este criterio redistri-
butivo, se tienen que crear las medidas para
ayudar a los maestros a desarrollar préicticas
educativas dirigidas a reconocer las necesida-
des, intereses y condiciones de vida especifi-
cas de sus alumnos y adaptar su ensenanza
a estas caracteristicas, con el fin de que éstos
construyan conocimientos relevantes que les
permitan superar la condicion de pobreza.
En este proceso de formacion y actualiza-
cién docente hay que tener en cuenta que las
creencias de los maestros sobre la pobreza y
educacion pueden influir en sus comporta-
mientos en el aula y obstaculizar el proceso de
formacion hacia la equidad de sus practicas
educativas, tal como han encontrado los estu-
dios estadounidenses de Stipek (2004), Rubin
(2008) y Solomon et al. (1996). Sin embargo,
para poder determinar la relacion entre estas
creencias y las practicas educativas son nece-
sarias investigaciones futuras que analicen la
relacion entre estos dos aspectos en estudios
longitudinales. Este andlisis puede aportar in-
formacion valiosa sobre el proceso de cambio
delas practicas educativas hacia el logro de ac-
tuaciones mas equitativas. Otra de las limita-
ciones de nuestro trabajo consiste en que uni-
camente hemos considerado un aspecto de las
creencias del profesorado sobre la equidad de
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las practicas educativas (la influencia del nivel
socio-econdmico bajo en el aprendizaje de los
alumnos), sin tener en cuenta otras dimen-
siones (expectativas de logro de los alumnos,
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Asesoramiento del profesorado desde la perspectiva
histdrico cultural de la teoria de la actividad

Un estudio de caso

SHADAI TORRES" | ALHELI ARRONA™ | ISABEL CRESPO™™

La implementacion de proyectos de intervencion en donde colaboran dos
0 mas sistemas educativos es enriquecedor y al mismo tiempo comple-
jo, ya que requiere negociar, organizar y reformular dindmicas propias,
asi como las que surgen en la actividad compartida. Ante esta situaciéon
el asesoramiento se vuelve una herramienta ttil para llegar a acuerdos
y consolidar objetivos comunes. Desde la perspectiva histérica cultural
de la teoria de la actividad, la investigacion-accion y la metodologia et-
nogréfica para la recoleccion de datos, en este articulo se presenta la re-
construccion y analisis de un proceso de asesoramiento y se revisan las
contradicciones y dificultades de la implementacién del modelo Shere
Rom en un colegio de nivel primaria en la ciudad de Barcelona. A partir
del didlogo y reflexion entre los participantes de los sistemas (asesores-in-
vestigadores y profesores) se lograron negociar los objetivos de Shere Rom
dando como resultado su redisenio adaptado a las necesidades del colegio.

The implementation of intervention projects where more than two edu-
cational systems collaborate is very enriching but, at the same time, com-
plex, since it obliges to negotiate, organize and reformulate the dynamics
of one’s own and those that arise during the shared activity. Facing this
situation guidance becomes a very useful tool in order to reach agreements
and to consolidate common objectives. Starting from the historic-cultural
perspective of activity theory, the action research and the ethnographi-
cal methodology for data gathering, this paper offers a reconstruction
and analysis of a guidance process and revises the contradictions and
difficulties observed when implementing the Shere Rom model in a
primary classroom in Barcelona (Spain). From this dialogue and reflec-
tion amongst the participants belonging to the two systems (consultant-
researchers and teachers) they achieved to negotiate the Shere Rom and
brought as result its redesign adapted to the school’s needs.
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Palabras clave

Asesoria del profesorado
Investigacidn-accion
Intervencion educativa

Enfoque historico
cultural dela teorfa de la
actividad

Keywords

Teachers' guidance
Action research
Educational intervention

Historic-cultural approach
of activity theory

* Doctora en Psicologia de la Educacion por la Universidad Auténoma de Barcelona. Lineas de investigacién: edu-
cacion, identidad, narrativas, poblacion en riesgo de exclusion social y minorias culturales. CE: shadai.torres@

gmail.com

*# Candidata a Doctorado en Psicologia de la Educacion por la Universidad Auténoma de Barcelona. Lineas de in-
vestigacion: intervencion educativa sobre relacion familia-escuela, identidad y migracion, poblacion en riesgo de

exclusion social y minorias culturales. CE: alheliarrona@gmail.com

##% Profesora agregada del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, de la Facultad de Psicologia de la
Universidad Auténoma de Barcelona. Lineas de investigacion: educacion, identidad, minorias culturales e inter-

vencién educativa. CE: isabel.crespo@uab.cat

1 Miembros del Grupo de Investigacion en Desarrollo Humano, Intervencion Social e Interculturalidad (DEHISI).
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Universidad Autonoma de Barcelona (UAB). Las autoras
agradecen el apoyo del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT), México, para esta investigacion.

Ref. 211715.

60 Perfiles Educativos | vol. XXXV, niim. 139, 2013 | IISUE-UNAM



INTRODUCCION

Elgrupode Desarrollo Humano, Intervencion
Social e Interculturalidad (DEHISI), de la
Universidad Auténoma de Barcelona, tiene
como finalidad el estudio de la diversidad cul-
tural y de los contextos de exclusion social en
el desarrollo humano, asi como el diseno de
proyectos y aplicaciones para la intervencion
social y educativa en diferentes centros publi-
cos de infantil y primaria (CEIP) de Barcelona
con alta poblacion inmigrante y gitana, y en
asociaciones gitanas.

Dentro de las actividades que realiza este
grupo se incluye una adaptacion del modelo
5* Dimension de Michael Cole, llamado Shere
Rom. Se trata de una propuesta para la crea-
cion de entornos de aprendizaje significativo y
colaborativo, mediados por las tecnologias de
lainformacion y la comunicacion, en donde las
tareas de lectura y escritura son imprescindi-
bles para la construccion de significados com-
partidos entre los alumnos. Asimismo, se pro-
cura que el didlogo que se establezca sea en un
ambiente respetuoso, de confianzay escucha.

El contexto de actividad que se promueve
buscadesarrollarlas competenciasde cadauno
delos participantes paralainclusion en eldmbi-
to escolar compartiendo significados, tareas y
metasqueotorguensentidoaltrabajoconjunto.

Shere Rom se caracteriza por su adaptabi-
lidad a las caracteristicas y necesidades de los
participantes, tanto de los profesores como de
los alumnos, asi como a los objetivos y con-
texto cultural de cada escuela. Para lograr di-
cho cometido, profesores o trabajadores de las
asociaciones, e investigadores, participan co-
laborativamente en la definicion, adaptacion
e implementacion.

La relacion de los CEIP y las asociaciones
con DEHISI se caracteriza por su voluntariedad
y apertura a albergar proyectos externos que
con el tiempo se apropian mejorando el nivel
educativo del alumnado, asi como la convi-
vencia de su poblacion multicultural, elemen-
tos que comulgan con el quehacer de DEHISL.

El presente estudio aborda el caso de un
CEIP que presentaba dificultades en la imple-
mentacion de Shere Rom debido a la diversi-
dad de significados que los distintos partici-
pantes le otorgaban a la actividad, y al escaso
conocimiento de algunos profesores de nuevo
ingreso sobre los fundamentos y objetivos del
modelo.

Esta situacion se presentd después de cin-
co anos del ejercicio autonomo de Shere Rom
por parte del CEIP, tiempo en el que se habia
considerado que la intervencion podia ser
coordinada directamente por el colegio, y en
donde DEHISI solamente fungia como pro-
veedor y supervisor de estudiantes universita-
rios, participantes clave del modelo.

Ante las dificultades en el CEIP y como
parte de la investigacion-accion del grupo
DEHISI, se desarrolld, durante dos ciclos es-
colares (2009-2010 y 2010-2011), un proyecto
de asesoramiento al profesorado en tres fases
que marcan tanto la temporalidad de la inter-
vencion como los cambios significativos en la
actividad de los participantes: la Fase 1 analiza
las dindmicas y caracteristicas de la actividad
en el CEIP en las que se detectaron contra-
dicciones en relacion al modelo Shere Rom;
la Fase 2 describe la construccion de instru-
mentos de reflexion y retroalimentacion en
el inicio del asesoramiento del CEIP, asi como
la negociacion del redisenio de la actividad;
y la Fase 3 muestra la implementacion de un
nuevo diseno de la actividad y el desarrollo de
una asesoria continua a través de una partici-
pacion guiada, es decir, compartida por todos
los participantes.

ENFOQUE SOCIOCULTURAL Y
PERSPECTIVA SISTEMICA

En este apartado revisaremos los conceptos
basicos que guian nuestro estudio, a saber,
el analisis de las contradicciones entre siste-
mas de actividad, el cual retomamos del en-
foque historico cultural de la teoria de la ac-
tividad (CHAT), para analizar la relaciéon que
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se suscita en la implementacion del modelo
Shere Rom entre el grupo DEHISI y el CEIP.
Posteriormente presentamos nuestra linea de
asesoramiento, fundamentada en la perspec-
tiva socio-constructivista, la cual guia el tra-
bajo de intervencion bajo los fundamentos del
modelo Shere Rom.

Cabe mencionar que la conjugacion de
estos conceptos, en particular los procedentes
de la CHAT, han sido seleccionados de acuer-
do a su adaptabilidad y compatibilidad con el
asesoramiento que ejecutamos, asi como en
funcion del contexto socio-cultural en el que
se desarrollala intervencion, el cual sera expli-
cado més adelante.

Las contradicciones desde la CHAT

En un sistema de actividad, las personas crean
y comparten significados sociales a partir de
su participacion en las practicas cotidianas, y
éstos se aplican en diferentes situaciones y con
distintos objetivos. Por tanto, un sistema es
creador de su propia cultura, a la vez que estd
inserto en otras como un agente activo que se
transforma y es transformado. Es por ello que
las culturas cuentan con creaciones particula-
res de simbolos y de conocimientos, las cua-
les median las participaciones individuales y
grupales a través de pautas y patrones propias
de cada contexto de actividad (Bruner, 1991;
Cole, 1999).

Los sistemas y sus culturas incluyen las
motivaciones, metas y acciones de cada per-
sona que interactua en ellos, segtin el rol y las
relaciones que establezcan para el logro de una
actividad determinada. Asi, la actividad se en-
tiende como un conjunto de procesos dirigido
a metas, en el cual el significado de cada com-
ponente individual del sistema es determinan-
te para la construccion de finalidades compar-
tidas y concretas (Cole y Engestrom, 1993).

En la practica cotidiana se interactda en
algunas actividades donde confluyen dos o
mds sistemas, lo cual hace que las relaciones se
complejicen. Esto se debe a que cada sistema
tiene sus propias formas de organizacion, que

pueden ser distintas u opuestas, y que produ-
cen contradicciones y caos en sus relaciones.

En este estudio retomamos la contradic-
cién entendiéndola como una estructura de
tension acumulativa histéricamente tanto
dentro como entre sistemas de actividad.
Desde la CHAT, la contradiccion y el caos son
fuerzas que pueden generar conflictos, pero
también innovaciones que impulsan a los
participantes a negociar y reorganizar conti-
nuamente su actividad desde su propia préc-
tica (Engestrom 2001; 2007).

Por tanto, es necesario centrarse en la ha-
bilidad de los sistemas para organizarse a si
mismos de forma colectiva y de construir una
organizacion que incluya a ambos sistemas,
con metas y objetivos comunes. De esta forma
se logra el aprendizaje de una nueva practica
organizacional entre sistemas.

Cuando los participantes de una activi-
dad comprenden, por un lado, la tarea que les
corresponde y las acciones que les permitiran
efectuarla y, por el otro, negocian y se adap-
tan a las situaciones emergentes, es posible
prevenir o detectar algunas contradicciones
a lo largo del proceso del logro de un objeto
comun propio de la actividad compartida.

Por consiguiente, el marco de la interac-
cién de los sistemas de la CHAT nos permite
situar la realidad de la interaccion del CEIP y
del grupo DEHISI como dos sistemas, con su
propia organizacion, objetivos y metas, los
cuales participan en la implementacion de un
proyecto en comun: Shere Rom.

Asesoramiento
El asesoramiento desde un enfoque socio-
cultural, implica colaboracién y negociacion
constantes de todos los actores involucrados
para producir cambios en una préctica educa-
tiva, promoviendo la corresponsabilidad en el
proceso de gestion, seguimiento y obtencion
de resultados (Bassedas et al., 1981; Sol¢, 1997).
Partiendo de esta base, la funcion del ase-
sor es de mediador de una actividad dialogica,
reflexiva y colaborativa de la institucion en la
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promocion del cambio; ayuda a visualizar el
contexto, los factores, las relaciones y los suje-
tos que forman parte de la practica educativa.
Dicha préctica es producto de una construc-
cién social, por lo que la intervencion también
toma en cuenta las representaciones de los do-
centes sobre su labor cotidiana, en la medida
en que éstas constituyen elementos significa-
tivos que guian y dan sentido a su actividad
(Onrubia y Lago, 2008). De esta manera, la
generacion de los cambios se fundamenta en
la construccion de significados compartidos,
lo que permite su incorporacion dentro de las
dinamicas propias de un centro educativo.

Desde esta perspectiva, algunos de los
principios basicos del asesoramiento son los
siguientes:

« Hacer conscientes los objetivos y las
metas para todos los agentes educati-
vos, asi como involucrarlos en su ela-
boracion y desarrollo.

« Colaborar con los agentes educativos
para conseguir que el aprendizaje sea
significativo en todos los niveles, es de-
cir, situado en la realidad e intereses de
los ensenantes y aprendices.

« Desarrollar el pensamiento autonomo
en los aprendices y agentes educativos.

« Reflexionar sobre la practica educativa
individual y colectiva de los agentes
educativos.

El desarrollo del asesoramiento cuenta
con cuatro momentos para guiar la actividad:
en el primero se analiza la demanda y se defi-
nen objetivos; en el segundo se hace un andli-
sis de la situacion y una propuesta de mejora;
en el tercero se profundiza en las mejoras ela-
borando un diseno; y en el cuarto se colabora
en el desarrollo, se da seguimiento y se evalia
el proceso (Lago y Onrubia, 2008).

Como se menciond anteriormente, en
este estudio se hace una conjugacion de al-
gunos lineamientos de la CHAT y del aseso-
ramiento en donde ambos consideran a los

participantes como actores dindmicos, los
cuales reestructuran constantemente sus ac-
tividades cotidianas a partir de interacciones
multidireccionales y reciprocas. Asi, el and-
lisis de la actividad se enfoca en los sistemas,
sus interconexiones con otros ambitos y las
influencias externas procedentes de otros sis-
temas mas amplios (Bronfenbrenner, 1987).

Es por ello que en el presente estudio, el
CEIP y DEHISI son concebidos como sistemas
con patrones de actividades, artefactos me-
diacionales, roles, reglas y relaciones parti-
culares entre personas (Brofenbrenner, 1987;
Engestrom, 2001). Cada sistema pertenece a
un sistema mas grande (la escuela y la uni-
versidad) con una particular cultura organi-
zacional que influye en sus formas de coordi-
nar su participacion en una actividad comun:
Shere Rom.

PANORAMA DE LA INVESTIGACION

En este apartado se revisan los aspectos me-
todoldgicos de nuestro estudio, tales como la
investigacion-accion y el estudio de caso, asi
como las diferentes herramientas que se uti-
lizaron en el asesoramiento. De igual modo,
se realiza la contextualizacion del proyecto de
intervencion, en dos aspectos: el CEIP y el mo-
delo Shere Rom.

La labor del grupo DEHISI se basa en la
investigacion-accion, en tanto que realiza un
proceso simultdneo, recurrente y bidireccional
entre la intervencion y la investigacion. Este
tipo de investigacion reconoce la importancia
de aplicar los conceptos tedricos en una prac-
tica situada, permitiendo crear nuevos conoci-
mientos a partir de la reflexion, sistematizacion
y analisis de la misma (Martinez, 2000: 31).

Asi, la investigacion-accion cumple con
una doble funcion: aportar conocimiento
cientifico sobre la sociedad y el ser humano;
y hacer operativo dicho conocimiento al crear
estrategias y favorecer a un grupo social en
la resolucion de situaciones particulares. Por
tanto, el fundamento tedrico-metodoldgico
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y la intervencion se encuentran en constante
retroalimentacion, lo cual sienta bases soli-
das para contribuir en la mejora, prevencion
o solucion de problemas en una realidad
socio-cultural. Esta labor requiere un mane-
jo y andlisis rigurosos de los datos, ya que los
resultados y las conclusiones obtenidos son
utilizados para disenar intervenciones, lo cual
repercute en las dindmicas especificas de los
grupos sociales.

Como se puede apreciar, este tipo de in-
vestigacion se complementa con nuestro en-
foque de asesoramiento, el cual se concibe
como una colaboracion que se efectua entre
los diferentes miembros de una actividad
determinada: por un lado, se relacionan los
investigadores con los participantes, y por el
otro se fijan objetivos comunes, permitiendo
que todos participen y reflexionen durante el
proceso y, al mismo tiempo, construyan en
conjunto (Greenwood, 2000).

La investigacion-accion utiliza una meto-
dologia cualitativa, la cual implica un analisis
pragmético del lenguaje sobre como se justi-
fican los sujetos acerca de sus practicas, sus
relaciones y las situaciones que experimentan
en contextos socioculturales. Por tanto, es
inductiva en la interpretacion, explicacion o
descripcion y se establece desde la perspectiva
de los participantes.

La investigacion-accion del grupo DEHISI
con el proyecto Shere Rom se desarrolla ba-
sicamente en dos ambitos: colegios y asocia-
ciones. En el presente articulo se realiza un
estudio de caso sobre el desarrollo del mo-
delo Shere Rom en un CEIP de la ciudad de
Barcelona, haciendo uso de dos técnicas etno-
graficas para la recoleccion de datos: la obser-
vacion participante y el registro de diario de
campo. Asi, nuestro diseno de investigacion
garantiza una introducciéon profunda en el
contexto, haciendo “un examen de un ejem-
plo en accién” de forma holistica (Yin, 2006;
Walter, citado en Stake, 1994).

Se eligieron los registros etnograficos
o diarios de campo por ser éstos los que

permiten concentrar la informacion y des-
cripcion de los sistemas que forman parte del
contexto de la investigacion, transmitiéndo-
nos un conocimiento profundo sobre las di-
namicas que ahi se suscitan (Serra, 2004).

Por su parte, con la observacion partici-
pante se obtiene una vision in situ de las par-
ticularidades de las diferentes actuaciones de
los sujetos implicados. El conocimiento cara
a cara, partiendo de una interaccion del in-
vestigador con los participantes, permite ob-
tener datos valiosos sobre las diversas dind-
micas socioculturales que se van observando,
viviendo y registrando (Greenwood, 2000).

Como se menciond anteriormente, el
objetivo de este articulo es presentar un es-
tudio de caso del analisis de un proceso de
asesoramiento en la implementacion del pro-
yecto Shere Rom en un colegio de la ciudad
de Barcelona. Para este fin, en los siguientes
apartados describimos el proyecto Shere Rom
y el contexto escolar del caso. Posteriormente
se desarrollan las fases de analisis, asesora-
miento y redisenio del proyecto, divididas de
la siguiente manera:

La primera fase consistio en la observacion
participante y elaboracién de registros etno-
graficos durante un ciclo escolar. La observa-
cion participante se centr6 en hacer un segui-
miento de la organizacion de la actividad en el
colegio, incluyendo las formas de apropiacion
del modelo: como viven, interacttian y juegan
los roles los participantes; el proceso de desa-
rrollo de los ninos, y la forma en que son utili-
zados los artefactos para mediar la actividad.
Estos datos fueron capturados en un diario
de campo y posteriormente se sistematizaron
y se analizaron para desarrollar las primeras
bases del diseio de un modelo de asesora-
miento para la actividad.

La segunda fase comprende el inicio de la
asesorfa con la construccion de una retroali-
mentacion contextualizada, asi como un pro-
ceso de didlogo y comunicacion abierto entre
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DEHISI y el CEIP para analizar la situacion,
garantizando la negociacion en el rediseno
de la actividad. Adicionalmente se contrasto
con los participantes la informacion obtenida
en la fase anterior con un doble proposito: la
reflexion como parte del asesoramiento, y la
contrastacion de la informacion como parte
de la triangulacion de los datos obtenidos con
los profesores. Esto permitio verificar la co-
rrespondencia entre el andlisis y las visiones de
los grupos implicados en el asesoramiento, asf
como el grado de coherencia y apego a la reali-
dad vivida de todos los participantes.

La tercera fase incluye la implementacion de
la actividad redisenada, lo cual nos lleva a
nuevas reflexiones sobre el rediseno y sobre la
participacion en un proyecto conjunto.

EL MODELO SHERE RoM

El modelo Shere Rom se fundamenta en la lla-
mada 5* Dimension, un proyecto que se cen-
tra en la creacion de entornos significativos a
través del aprendizaje colaborativo y mediado
por las tecnologias de la informacion y la co-
municacion (TIC). Los objetivos del proyecto
son el desarrollo de competencias y la promo-
cion de procesos de inclusion escolar en co-
munidades con presencia de minorias étnicas
y culturales.

Los principios de la 5* Dimension se basan
en la psicologia cultural y el concepto de zona
de desarrollo préximo (zDP) de Vygostsky.
Sus fundamentos enfatizan que los ninos
pueden lograr la realizacion de las tareas
con la gufa de companeros mds expertos, asi

como con la ayuda de diversas herramientas
mediadoras. De esta forma, los ninos desa-
rrollan capacidades para resolver las tareas
por si mismos, y sus logros dependen del gra-
do de ayuda, el tipo de interaccion, el nivel
de reto de la tarea y las condiciones del con-
texto de la actividad (Lalueza y Crespo, 2005;
Lalueza et al., 2009).

Esta investigacion se centra en una de
las modalidades* de Shere Rom llamada
Laberinto, la cual se basa en el aprendizaje y
participacion significativos a través del did-
logo, la negociacion y la colaboracion entre
estudiantes universitarios y alumnos del CEIP.
Los roles que se juegan son flexibles, ya que
un mismo participante puede transitar entre
experto y aprendiz segun los objetivos parti-
culares de las actividades.

La modalidad del Laberinto se estructura
a partir de una representacion visual de un
laberinto con diferentes habitaciones que tie-
nen una serie de actividades con tres niveles
de complejidad (principiante, iniciado y avan-
zado). Las actividades las realizan grupos de
ninos, cada uno con un estudiante universi-
tario, utilizando diversas herramientas, tales
como foto y video digitales, software para pre-
sentaciones, paginas web, wikis, entre otras.

Cada grupo puede elegir tanto la habi-
tacion que desea visitar, como la actividad o
actividades a realizar segun su interés hasta
llegar al nivel de expertos. También tienen la
opcion de cambiar a distintas habitaciones
efectuando tnicamente el nivel de princi-
piante. Esta libertad de eleccion les permite
crear sus propios itinerarios y establecer sus
ritmos de trabajo.

2 Las dos modalidades son Laberinto y Trovadores, cuyos contenidos e implementaciones estan detalladamente
explicados en http://www.5dbarcelona.org, y en Lalueza et al., 2009.

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 139,2013 | IISUE-UNAM 6 5
S. Torres, A. Arronael. Crespo | Asesoramiento del profesorado desde la perspectiva histérico cultural. ..



Figura 1. Guias de tareas del Laberinto de @mago
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La modalidad se apoya en artefactos,
como las TIC, que facilitan distintas formas
de comunicacion y actividades de aprendi-
zaje a la par que generan ideas y disefios para

nuevos artefactos, asi como un espacio de
pruebas para aplicarlos.

En el Cuadro 1 se describen los artefactos
bésicos del Laberinto:

Cuadro 1. Artefactos de Laberinto

Mago. Es un personaje misterioso que se comunica con los nifos y les ayuda a desarrollar sus tareas, media en los

conflictos y da continuidad narrativa a la actividad.

Leyenda. Es la narracién sobre el mago, su origen y algunas de sus caracteristicas.

Reglas. Orientan sobre los objetivos a conseguir y permiten saber a los participantes como comportarse e interactuar

de forma colaborativa.

Pasaporte. Es donde se registra el “viaje” que los nifios hacen hasta que finaliza su recorrido.

Guia de tareas. Son fichas en donde se explica lo que se ha de hacer, las cuales contemplan los diferentes niveles de
dificultad, de manera que se respetan los diferentes ritmos de aprendizaje.

Fuente: elaboracién propia.

El modelo Shere Rom pretende que los co-
legios y asociaciones logren autonomia y sos-
tenibilidad en la implementacion de la activi-
dad, asi como apropiacion de los principios
basicos y de los fundamentos con la intenciéon
de impactar en las précticas educativas co-
tidianas, crear un espacio de convivencia y
respeto a la diversidad, asi como de construc-
cién de conocimiento y colaboracion para el
aprendizaje.

La implementacion de Shere Rom

El CEIP del estudio se localiza en el barrio del
Besos i Maresme en Barcelona, el cual es con-
siderado como un barrio de clase obrera y en
riesgo de exclusion social debido al bajo nivel
socioeconomico y desempleo de su pobla-
cion, asi como por las dinamicas de inseguri-
dad que se generan en los barrios colindantes.

En sus inicios, los habitantes del Besos i
Maresme provenian del sur de Espana, entre
ellos poblacion gitana. Actualmente, el ba-
rrio tiene una creciente poblacion migrante
venida principalmente de Pakistan, Ecuador,
Marruecos y Bolivia.

Entre las dreas de oportunidad del alum-
nado del CEIP encontramos abandono escolar,
bajos niveles de rendimiento y de competen-
cias en el dominio de la lengua predominante

en el sistema escolar, aunado a una pluralidad
social y cultural que complejiza la interaccion,
asi como la labor educativa de los profesores.
Por esta situacion, el CEIP ha buscado distintas
estrategias para promover la inclusion social y
la mejora del aprendizaje de la lengua catala-
na, entre otras areas. Una de dichas acciones
es la implementacion del modelo Shere Rom
a partir de 2004, el cual llevaba algunos afos
trabajindose autdnomamente por el CEIP, ya
que se habia evaluado dptimamente el nivel
de apropiacion y los resultados obtenidos en
el aprendizaje de los nifos.

Ninos de segundo a cuarto grado partici-
pan en una actividad semanal de una hora y
media, alo largo de un semestre, en cada ciclo
escolar. Cada grado se divide en dos grupos
para lograr mayor cercania entre los nifios y
los estudiantes universitarios que participan
en laactividad.

La implementacion del modelo requiere
darle un nombre al mago. En este caso, tanto
el mago como el proyecto se llaman @mago.
También implica contar con una comision
que dé soporte a la actividad. En el CEIP, la
comision estd compuesta por algunos pro-
fesores que no han permanecido a lo largo
del tiempo debido a la rotaciéon de personal,
y un asesor del Equipo de Asesoramiento
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Psicopedagdgico (EAP). Ademads, una pro-
fesora es asignada como coordinadora de la
actividad, quien generalmente juega el rol
de @mago para comunicarse y motivar a los
ninos participantes. En este caso, la actual
coordinadora es una de las pocas profesoras
que ha experimentado durante mas tiempo el
proyecto, y fue quien lo heredé cuando la di-
rectora que inicialmente albergd Shere Rom
se fue del CEIP.

En el proyecto también se requiere que
los profesores sean formados para ser guias y
mediadores que den soporte a los estudiantes
universitarios, y colaboren en el desarrollo de
las actividades fomentando el protagonismo de
los alumnos. Asimismo, se les prepara para ex-
perimentar una actividad que dista de sus acti-
vidades escolares tradicionales, ya que los gru-
pos realizan distintas tareas simultdneamente,
se genera un intenso intercambio verbal entre
los ninos y movimiento constante de lugares de
trabajo, propios del aprendizaje colaborativo.

La implementacion de Shere Rom, por ser
un modelo flexible, permite la introduccién
de los objetivos de los colegios y asociaciones
para la adaptacion de la actividad a las nece-
sidades propias de cada centro. Entre los ob-
jetivos que el CEIP incluye en la actividad de
@mago, se destacan los siguientes:

« Promover el uso y fortalecimiento de
la lengua catalana, la lengua vehicular
del sistema escolar, entre los alumnos
inmigrantes y gitanos.

« Cambiar las concepciones de los alum-
nos sobre el uso del ordenador, priori-
zando el uso de las tecnologias como
herramientas de aprendizaje mas que
el uso exclusivamente lidico, por ejem-
plo, para bisqueda de musica, videos,
peliculas o juegos.

« Formar a los profesores en usos crea-
tivos de las TIC como herramientas de
ensenanza.

Figura 2. Participantes y fases del asesoramiento
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DESARROLLO DE LAS FASES

Fase 1. Culturas y contradicciones

en la actividad @mago

En esta primera fase se realizaron y analizaron
los registros etnograficos, los cuales aportaron
informacion fundamental sobre las dindmicas
del colegio y de @mago. Los datos mostraron
que la comprension y la aplicacion del modelo
Shere Rom en el CEIP se alejaban de los princi-
pios basicos del proyecto dado que:

« La organizacion de la actividad recaia
exclusivamente en la coordinadora, lo
cual influy6 en el menor grado de par-
ticipacidn, compromiso y apropiacion
de los demas profesores, e incluso de
los alumnos participantes en @ago.

« El nivel de compromiso de la coordi-
nadora era elevado, pero su protagonis-
mo se contraponia con los principios
de Shere Rom, ya que es necesario que
todos los participantes construyan,
planifiquen y ejecuten la actividad para
que sea significativa. Por el contrario, si
una persona realiza todas las tareas, el
trabajo se vuelve centralizado, arduo de
manejar y poco sostenible a largo plazo.

« El rol de los profesores participantes
conservaba las caracteristicas del aula
ordinaria en cuanto a orden y discipli-
na, asi como en términos de las activi-
dades y el ritmo de las mismas. El pro-
yecto, por el contrario, establece que
los profesores sean mediadores, guias y
facilitadores del aprendizaje, respetan-
do el ritmo de trabajo de cada grupo.

Los tres elementos anteriores pueden
identificarse en el siguiente fragmento del re-
gistro etnografico:

..tanto la profesora A como la profesora B
consideran que solamente estan ahi para
mantener el orden en el grupo y auxiliar a
las estudiantes en cuanto a la conducta de

los ninos. De ahi el comentario de la pro-
fesora B... de que ellas, en cuanto las estu-
diantes lograran coordinarse con los nifos,
ya no tendrian mucho que hacer dentro de
la actividad. También de ahi el comentario
que me hizo la coordinadora... de que las
profesoras estaban para resolver las situa-
ciones de conducta de los nifos... También
dijo que quien dictaba las tareas y organi-
zaba la actividad era el Mago, o sea, ella. De
cualquier manera, creo que no lo dice di-
rectamente, pero al afirmar que el Mago es
quien dice lo que se hace dentro de @mago,
es como decir que ella es la que coordina la
actividad. Por eso creo que no delega alguna
tarea de coordinacion a las otras profesoras
y por eso ellas se enfocan a integrarse en un
equipo y salir, al igual que los ninos, cuando
termina la sesion, sin esperar a la reunién
de los comentarios de las estudiantes (frag-
mento de diario de campo, 9 de noviembre
de 2009).

A partir de las situaciones descritas ob-
servamos que se produjo un distanciamiento
entre la actuacion de los profesores y los prin-
cipios de Shere Rom, lo cual se manifestd en
los diferentes niveles de compromiso y los dis-
tintos significados que cada profesor le otor-
ga a la actividad asi como al hecho de que no
comparten el objetivo principal del modelo:
aprendizaje y participacion significativos de
los ninos. Asi, se distinguieron los siguientes
puntos de contradiccion entre @mago y los
principios de Shere Rom:

« En el Laberinto de @mago, los ninos
encontraban una tarea en cada habi-
tacion de un solo nivel de complejidad.
Al tener pocas opciones sin progresion
en dificultad, algunos terminaban ra-
pidamente las actividades, disminu-
yendo asi su motivacion, ya que la tarea
no les significaba ningtn reto.

« @mago se estructuraba para que to-
dos los ninos realizaran la misma
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tarea al mismo tiempo. Si un grupo
terminaba rapidamente las tareas de
una sesion, tenia que esperar a que los
otros terminaran, ya que no se con-
taba con mas actividades. Por el con-
trario, si a un grupo le tomaba mas
tiempo realizar una tarea, no podia
destinar mas de una sesion para de-
sarrollarla. Como consecuencia, no
se respetaban los ritmos de trabajo de
los ninos.

«En el CEIP se consideraba que el
Laberinto tenia bajo nivel educativo y
que reforzaba el uso que los ninos ha-
cen regularmente de las TIC: descargar
musica e imagenes, ver peliculas y vi-
deos, o jugar. Por tanto, no se valoraba
que el modelo Shere Rom promoviera
el uso de las tecnologias con un sentido
educativo y de aprendizaje colaborati-
vo, asi como actividades con objetivos
compartidos, negociados y explicitos.

Ademds, las contradicciones entre el
Laberinto de @mago y el proyecto Shere Rom
tuvieron su origen en la dindmica propia del
CEIP a niveles individual e institucional del
sistema: a nivel individual cada profesor prio-
rizaba sus actividades escolares, lo que difi-
cultaba involucrarse en @mago; igualmente,
era necesario trabajar con apertura al cambio,
en dindmicas distintas a las que desarrollan
en el aula ordinaria. Asi, a pesar de que los
profesores habian recibido formaciéon para
implementar Shere Rom, algunos tenian es-
casa experiencia practica, por lo que tendian a
concentrar la organizacion de la actividad en
la figura de la coordinadora.

Institucionalmente, el curriculum ocul-
to del CEIP, enfocado en el mantenimiento
del orden y comportamiento de los nifos,
y en valorar solamente el desempeno de los
alumnos a partir de los resultados, también
les impedia observar el proceso mismo de la
actividad, como se ejemplifica en el siguiente
fragmento:

[al inicio de la sesion] la coordinadora le dio
a José el sobre de mensajes de @mago. Este
lo abrid y vio que habia una carta para él..
@mago le decia que estaba decepcionado de
su comportamiento de la dltima sesion ya
que se habia burlado de los castigos de sus
otros companeros... y que eso significaba
que habia roto las reglas del grupo. Tenia que
ser sancionado... La coordinadora le pregun-
t0 si sabia cudl seria el castigo y José no supo,
asi que le pidio a los demds companeros de
su equipo que le dijeran cudles eran las san-
ciones si rompia las reglas. Ninguno de los
ninos lo recordaba... el castigo serfa quedar-
se un dia sin patio, sin educacion fisica y sin
entrar a la siguiente sesién de @mago. José
dijo que se quedaria sin patio, pero la coor-
dinadora le dijo que eso él no lo decidia, sino
que su equipo debia decidir silo disculpaban
o lo hacian pagar la sancién. Realmente, los
ninos de su equipo no opinaron mucho, y la
coordinadora fue la que tomd la decisién de
que seria perdonado (fragmento de diario de
campo del 14 de diciembre de 2009).

Estos dos aspectos, aunados a la rotacion
de profesorado y al cambio de direccion que
ha experimentado el CEIP en los ultimos anos,
conforman una dindmica caracterizada por
las limitaciones de tiempo, breve introduc-
cién del nuevo personal a los diversos proyec-
tos en el colegio y trabajo aislado de cada pro-
fesor en su aula. Todo lo anterior dificulta que
los profesores se involucren, se identifiquen y
se comprometan con el modelo Shere Rom, el
cual ven como externo.

Estos distanciamientos evidenciaban las
contradicciones entre las acciones de los par-
ticipantes de ambos sistemas, CEIP y DEHISI,
en el logro de un objetivo conjunto, la imple-
mentacion de Shere Rom, sin contar con sig-
nificados compartidos, ni negociados.

Estas primeras conclusiones propiciaron
la necesidad de concienciar a los profesores
participantes a través de un asesoramiento in-
tensivo que se caracterizd por ser un proceso
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de andlisis, discusion y didlogo entre DEHISI y
la comision de @mago. Primordialmente es-
taba dirigido a atender las necesidades espe-
cificas del colegio con los siguientes objetivos:
1) reorganizar @mago garantizando la partici-
pacion de ambos sistemas en la construccion
y negociacion de objetivos comunes; 2) desa-
rrollar significados compartidos; 3) mejorar la
comunicacion entre el CEIP y DEHISL

Fase 2. Asesoria y negociacion
En la Fase 2 se crearon instrumentos para la
reflexion conjunta, procurando esclarecer
las contradicciones para el profesorado. Por
ende, ambos sistemas podrian reconocer di-
chas contradicciones y considerarlas como
elementos que impulsan al cambio y a com-
partir objetivos comunes (Engestrom, 2001).

Partiendo de esta idea, se organizaron
sesiones de retroalimentacion en las que asis-
tian por separado los grupos de profesores y
estudiantes universitarios participantes en el
CEIP. Ahi, los investigadores les exponian los
elementos de contradiccion analizados en la
Fase 1, y posteriormente cada grupo aportaba
su perspectiva y se discutia sobre la aplicacion
de la modalidad de Laberinto, enriqueciendo
la comprension de la situacion.

Sus observaciones coincidieron con las
contradicciones encontradas por los investi-
gadores, con énfasis en los siguientes aspectos:

« La falta de significado de la actividad
para los nifos, y la sensacion de que
las tareas son impuestas por no haber

opciones de eleccion, ni objetivos cla-
ros de la actividad.

«La poca motivacion y aburrimiento
de los alumnos por el largo periodo de
tiempo destinado a una sola tarea.

Basandose en todas las perspectivas, la
accion de asesoramiento consistio en la cons-
truccion de una tabla de reflexion conjunta
sobre las fortalezas y debilidades de la imple-
mentacion de @mago que se trabajé en una
sesion de retroalimentacion con la comision.

Posteriormente se organiz6 una segunda
sesion con el proposito de reflexionar sobre
los objetivos, motivaciones e intereses de los
profesores, ninos e investigadores en el mode-
lo Shere Rom. Para dicha reunion se constru-
yo el segundo instrumento de reflexion conjun-
ta que inclufa:

« Los objetivos del proyecto Shere Rom.

« El significado de la actividad en cada
grupo de participantes.

« El contenido curricular que se preten-
dia incluir.

« Las motivaciones para el uso de las TIC.

« Acuerdos, sugerencias y acciones a rea-
lizar para la planificacion de la activi-
dad del siguiente ciclo escolar.

El contenido de este instrumento fue el re-
sultado de un proceso abierto de negociacion
entre profesores e investigadores para redise-
nar la modalidad de Laberinto, el cual se pre-
senta a continuacion:
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Cuadro 2. Modalidad de Laberinto en practica

Sistemas: Grupo DEHISI y el CEIP
Objetivo:  Aprendizaje de los nifios en @mago
Situacion: Discrepancia en la organizacién y en la aplicacion de la actividad (contradicciones)

Intereses, motivaciones y metas

Desarrollo de la actividad

Acuerdos y planes de accion

Ninos Les gusta conocer e interactuar  Tienen conocimiento del uso
con los estudiantes universi- del ordenador para resolver
tarios. tareas del Laberinto.
Disfrutan usar el ordenador. Algunos de ellos pierden la
motivacion y el sentido de los
Aprenden a utilizar los progra-  objetivos porque se aburren
mas Power Point y Word. al realizar algunas tareas, asi
como por su inasistenciaa la
actividad.
Ellos piden resolver tareas
y juegos diferentes alos ya
existentes.
Profesores Los nifios tienen que lograr Piensan que la actividad de
competencias tales como Laberinto no es util paralos
trabajar colaborativamente, ninos.
negociar, dialogar y resolver
conflictos. Tienen problemas técnicos en
algunas sesiones.

Desean implementar solamente

la modalidad Trovadores Los nifios y los estudiantes

debido a que Laberinto nolo universitarios tienen que asistir

consideran ttil paralos nifos. atodas las sesiones para lograr
motivacion.

Desean introducir contenidos

de ciencias del curriculo escolar

en laactividad.

Los nifios deberfan usar las

tecnologias para buscar infor-

macion, investigar, asi como

manejar algunos programas

de Office.

Investigadores Laberinto es util para el La motivacion debe mantenerse

dominio del uso del ordena-
doratravés de juegos y tareas
especificas.

Laestructuraayudaalos nifios
aaprender a organizar sus ac-
ciones para lograr una mision.

La estructura hace evidentes los
logros de los ninos.

Es una actividad que preparaa
los ninos a trabajar colaborati-
vamente y a negociar.

durante todas las sesiones.

El fracaso de algunos objetivos
es producido porque los
profesores prolongan durante
muchas sesiones una sola tarea.

Los profesores no respetan el
ritmo de trabajo de cada nifio.

Enelgrupode3°y4°se
realizard una modalidad que
conjuntara principios tanto de
la modalidad Laberinto como la
de Trovadores.

Los nifos trabajardn en peque-
N0S grupos y no por parejas,
como normalmente se realizaba
en Laberinto.

Los ninos usardn el Laberinto
como un instrumento para
guiar y organizar sus acciones
para lograr una tarea.

Es necesario plantear metas
parciales para que los nifos
lleguen al objetivo final de su
tarea.

Los contenidos de ciencias
seran introducidos, pero los
profesores deben organizar
tareas para facilitar que los
ninos las finalicen sin olvidar
los objetivos de la actividad.

Los profesores garantizaran
que cada grupo trabaje con su
propio ritmo.

Laactividad de Laberinto no se
debe convertir en una extension
de las actividades escolares.

Los juegos y las tareas deben
cambiarse para crear mayores
retos en los nifos.

Fuente: elaboracién propia.
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Algunos resultados del asesoramiento

A partir del ejercicio anterior, se evidencio cla-
ramente que cada sistema tiene su propia inter-
pretacion y experiencia sobre Shere Rom, con
lo cual se producen conflictos en la implemen-
tacion. Una vez analizados los conflictos y las
contradicciones creadas en la actividad, el CEIP
yDEHISI reflexionaron sobrela organizacionyla
coordinacion de la actividad, y decidieron crear
mejoras a partir del rediseno del Laberinto.

Esta iniciativa se impulsé confiando en
que ambos sistemas contaban con la habili-
dad de transformar sus propias contradic-
ciones en una reorganizacion conjunta del
proyecto que tomara en cuenta sus objetivos
particulares y comunes y, asi, generar innova-
ciones en su practica.

Por un lado, la comision de @mago intro-
dujo la tematica de ciencias en las actividades
del Laberinto con el fin de otorgarle un sen-
tido educativo-escolar, mientras que DEHISI
procur6 consolidar el aprendizaje colaborati-
vo y significativo, dando asesoria a los profe-
sores y reforzando la construccion de las acti-
vidades para facilitar dicho propdsito. Ambos
sistemas se comprometieron a impulsar los
siguientes elementos basicos de la modalidad:

« Claridad de las metas y los proce-
dimientos del Laberinto para los
participantes.

« Respeto a los ritmos de trabajo de cada
grupo, por lo que podrian hacer sus
propios itinerarios y elegir actividades
seglin sus propios intereses.

« Flexibilidad y dinamismo en los ro-
les, tanto del profesor como de los

alumnos, alejandose de los tradiciona-
les de las aulas del CEIP. Esto permitiria
mayor protagonismo de los nifios en la
actividad.

El resultado fue la construccion de un
Laberinto de ciencias que consistia en experi-
mentos cortos que los alumnos elegirian en su
paso por las diferentes habitaciones, con tres
niveles de complejidad.

Este rediseno produjo los siguientes bene-
ficios:

« Laincorporacion de profesores-tutores
alaactividad y ala comision de @mago.

« Ladelegacion de responsabilidades por
parte de la coordinadora, incluyendo
compartir el rol del @mago.

Ambas acciones se consideraron como un
avance para la apropiacion del modelo Shere
Rom en el CEIP, ya que la negociacion contri-
buy6 a que cada sistema incorporara elemen-
tos importantes para el aprendizaje de la po-
blacion educativa.

Fase 3. La implementacion

del Laberinto de ciencias

La Fase 3 comprende la implementacion del
nuevo diseno del Laberinto, que comenzo
en el ciclo escolar 2010-2011. Dado que se ha-
bia llegado a acuerdos de la elaboracion del
Laberinto de ciencias en la Fase 2, los profeso-
res se comprometieron a recrearlo en la repre-
sentacion del sistema solar que ellos han usa-
do como Laberinto; en éste los nifios viajan
de un planeta a otro en sus cohetes espaciales
para realizar las diversas tareas.
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Figura 3. Laberinto

Como se ve en la ilustracion, los planetas
no tenfan interconexion alguna para seguir
la ruta, por lo que se sugirio a los profesores
crear recorridos uniendo varios planetas
para tener diversas trayectorias. Asi, los ninos
apreciarian la variedad de rutas, las activida-
des logradas por planeta y la diversidad de
tareas a realizar.

Sibien los profesores lograron crear dichas
trayectorias, cada habitacion —representada
por un planeta— solamente tenia un expe-
rimento para realizar. Los profesores tinica-
mente proporcionaron cuatro experimentos,
indicando a los equipos que tenian la obliga-
cion de realizarlos y presentar un informe de
los resultados. Dicho informe era evaluado
en la clase de ciencias. Por tanto, el Laberinto
continuaba sin los tres niveles de complejidad
por habitacion que requiere el modelo, asi
como poca oferta de experimentos para los
equipos. Ademas, la obligatoriedad de reali-
zar todos los experimentos rompia con la li-
bertad de eleccion de recorridos y actividades
delos grupos.

En resumen, en el nuevo Laberinto se
encontraban elementos que distaban de los
acuerdos de la Fase 2. Esta situacion sugirio
retos en relacion a los procesos de aprendi-
zaje organizacional de cada uno de los sis-
temas, y a las dindmicas e interaccion de los
participantes.

Entre los retos prioritarios de los investi-
gadores encontramos proporcionar tanto un
asesoramiento puntual a los profesores, como
un proceso de acompanamiento y participa-
cién guiada en la comprension de los funda-
mentos y principios de Shere Rom. De esta
manera se garantizaria un seguimiento de
la implementacion para la sostenibilidad del
nuevo diseno.

En esta fase fue evidente que las acciones
de los profesores de reciente incorporacion a
@mago, que coincidian también con su nue-
vo ingreso al CEIP, reflejaban incomprension
del sentido y significado de algunos artefactos
que median la actividad, asi como de los fun-
damentos del modelo, lo cual se manifiesta en
los siguientes aspectos:
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« Disminucion de presencia, comunica-
cion y funcion motivadora de @mago
con los ninos.

« Improvisacion de actividades al ver
que los grupos ya habian realizado to-
dos los experimentos.

« Poca claridad de los objetivos y de la
planificacién de tareas.

« Escaso uso del Laberinto de ciencias
como una herramienta que visual-
mente ayuda a los nifnos a apreciar su
recorrido y a motivarlos a visitar otras
habitaciones con nuevos retos.

« Permanencia del rol de profesor con la
funcion principal de controlar el bulli-
cio en el aula, irrumpiendo en el dialo-
go y negociacion en los grupos.

« Resistencia a permitir distintos ritmos
de trabajo.

Estos aspectos, y sus repercusiones en la
dindmica de los grupos, impulsaron la pre-
sencia continua de los asesores en el CEIP
para reforzar el trabajo de la coordinacion
de @mago. Durante la implementacion del
Laberinto de ciencias los investigadores asis-
tieron a las sesiones semanales apoyando a los
profesores en las siguientes labores:

« Incorporacion de diversas y variadas
actividades que enriquecieran la gama
de opciones de tarea y trayectoria.

« Rescate del rol del mago como organi-
zador y motivador de la actividad.

« Planificacion de las actividades.

« Reforzamiento de los principios de
Shere Rom para dar a todos los parti-
cipantes estructura y claridad en los
objetivos.

Con estas labores, la asesoria y acompana-
miento intensivo a los profesores produjeron
cambios, tales como:

« Una actitud mas abierta de los profeso-
res para ceder el control de la organi-
zacion de las tareas a cada uno de los
grupos de trabajo.

« El respeto del enfoque ludico de la
actividad.

« La introduccion de diversos experi-
mentos y juegos en la actividad, lo cual
recuperd la libertad de eleccion y la
participacion voluntaria y motivada de
los ninos.

Cabe senalar que se presentaron momen-
tos de caos organizacional en esta fase, ya que
se continuaron reflejando algunas de las con-
tradicciones detectadas en las fases 1y 2. No
obstante, esta situacion fue un elemento pro-
pio del proceso de reorganizacion de la activi-
dad ya que requirié adaptacion, apropiacion
y aprendizaje paulatino en la aplicacion del
nuevo Laberinto. Es por ello que actualmente
se continua la asesoria, en la que progresiva-
mente los profesores se muestran mds dis-
puestos e involucrados, asi como compren-
diendo y adaptando el modelo Shere Rom a
las necesidades de todos los participantes.

Mientras se desarrollaba esta fase, in-
tegrantes del equipo DEHISI adaptaron el
Laberinto de @mago para su funcionamiento
y manejo en la plataforma Moodle® de Shere
Rom con el fin de que ninos, estudiantes y
profesores contaran con una representacion
mds interactiva, funcional y visualmente
vinculada a los principios y fundamentos del
modelo. Una vez introducido el Laberinto en
la plataforma, se capacito a los profesores en
su manejo.

Durante el segundo semestre de ese ciclo
escolar, los profesores comenzaron a usar el
Laberinto en el Moodle. Como resultado,
reportaron que a lo largo de su aprendizaje
del manejo de esta plataforma, asi como del
uso del Laberinto, lograron comprender mas

3 Para conocer diferentes ejemplos de Laberintos desarrollados en escuelas y asociaciones en nuestra plataforma
Moodle, consultese: http://www.5dbarcelona.org (consulta: 30 junio de 2011).
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claramente el funcionamiento del modelo
debido a que visualmente podian apreciar
los recorridos y desplegados de los distintos
niveles de complejidad de las tareas, asi como
el sentido de la libertad de eleccion para los
grupos. Ademads, los ninos se mostraban
mds motivados tanto por las actividades

como por el uso de esta nueva herramienta,
traduciéndose esto en el logro de algunos de
los acuerdos entre sistemas, asi como en el
cumplimiento de los objetivos de Shere Rom
tales como el uso mediador de las TIC para
la promocion del aprendizaje colaborativo y
significativo.

Figura 4. Laberinto en el Moodle

CONSIDERACIONES FINALES

La participacion de equipos provenientes de
contextos diversos en un proyecto educativo
es cada vez mds comun. Cuando dicho pro-
yecto es entendido, elaborado, negociado y
compartido, en cuanto a metas y necesidades,
por todos los participantes, su desarrollo pue-
de ser mas beneficioso y constructivo.

El CEIP y DEHISI son dos sistemas con
culturas propias. Su interaccion influye en
la manera de concebir y de aplicar el modelo
Shere Rom que es, en si mismo, un sistema
de actividad. La interaccion se complejiza
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debido a que Shere Rom tiene sus propias re-
glas, artefactos, participantes, y una organi-
zacion especifica en la que ambas entidades
participan.

A pesar de que la actividad de Shere Rom
no pertenece, estrictamente hablando, a algu-
no de los dos sistemas en interaccion (colegio
o grupo de investigacion), sus rutinas, com-
portamientos y acciones afectan a los con-
textos de la actividad de los que forman par-
te (Cole y Engestrom, 1993; Engéstrom, 2001;
Bateson, 1993). Por tanto, su vinculacion con
ambos sistemas produce que Shere Rom tome
en cuenta los objetivos de ambos.
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Toda intervencion educativa, como en el
caso del CEIP, implica un proceso de apren-
dizaje integral (conocimientos procedimen-
tales, actitudinales y de contenido) de la im-
plementacion de nuevas practicas educativas
por parte de todos los participantes (profeso-
res, investigadores, estudiantes universitarios
y alumnos) (Bruner, 1997). Este aprendizaje
se reflejo en el desarrollo de las tres fases de
asesoramiento a través del logro de algunos
cambios, entre los que destacan: la participa-
cion comprometida de los profesores a la acti-
vidad, la recuperacion de la motivacion de los
alumnos y la creacion de un espacio de dialo-
go compartido entre los dos sistemas a través
de una participacion guiada (Rogoff, 1993).

Entendemos que el proceso de apropia-
cion de un proyecto necesita una actitud
propositiva y proactiva, inversion de tiem-
po, autonomia, seguimiento y evaluacion, lo
cual permite hacer una reflexion constante
y una orientacion para responder a las situa-
ciones cambiantes propias de los entornos
educativos.

El asesoramiento, complementado con
una participacion guiada y fundamentado en
el andlisis de las interacciones entre sistemas,
son estrategias clave para el mejoramiento de
una actividad conjunta, asi como una garan-
tia para la continuidad y la sostenibilidad de
@mago. Ademds, se pretende que los funda-
mentos propios del modelo Shere Rom reper-
cutan en la practica docente, implementando
dindmicas basadas en el trabajo colaborativo,
el aprendizaje significativo y las relaciones
interculturales, no solo en la actividad, sino
también en el aula.

Este estudio de caso, mas alld de presen-
tar una situacion particular, muestra aspectos

relevantes en la labor de asesoramiento en di-
versos ambitos escolares. Asi, la reflexion final
apunta a la relevancia de la funcion mediado-
ra del asesor educativo al aplicar estrategias y
herramientas para dinamizar el trabajo cola-
borativo en el profesorado, tomar conciencia
sobre su actividad cotidiana y, asi, motivar un
cambio que repercuta en el aprendizaje de los
alumnos y la interaccion entre ellos.

Las dindmicas propias de los centros im-
pulsan a que los asesores utilicen una varie-
dad de herramientas para promover cambios
en los colegios; por ejemplo, en este caso se
utilizaron tablas para organizar y visibilizar la
informacion que se trabajaba en las sesiones,
lo cual clarificaba los roles y las funciones de
cada participante. Ademas, las reuniones, el
acompanamiento y la colaboracion en la pla-
nificacion de las sesiones permitieron estre-
char la comunicacion entre los participantes
delos dos sistemas.

Por lo anterior, podemos ver que la fun-
cion mediadora implica acciones situadas en
el contexto para reflexionar sobre el para qué
y el como se realiza una préctica educativa, y
si los resultados obtenidos impactan favora-
blemente en el alumnado.

Este proceso es posible gracias a que el tra-
bajo de asesoramiento se encuentra enmar-
cado dentro de la investigacion-accion y, por
consiguiente, dentro de una reflexion conti-
nua desde la practica a la teoria y viceversa.
Consideramos que este tipo de trabajo puede
repercutir en las practicas educativas y en los
procesos de ensefanza y aprendizaje a través
del conocimiento y la comprension de las di-
namicas que se desarrollan en un contexto
escolar, retomando el quehacer investigativo
para desarrollar un modelo de intervencion.
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La motivacion como estrategia educativa
Un estudio en la ensefianza de la botanica

FELIPE TIRADO* | GUILLERMO SANTOS™  DANIEL TEJERO-DIEZ

En este trabajo se reportan los resultados de un estudio experimental que
se llevé a cabo para promover la motivacion en estudiantes universitarios
para participar en un curso de botanica. El estudio consistié en evaluar
una estrategia educativa disenada ex profeso para mejorar la ensenanza
de la disciplina a partir de un médulo introductorio, enfocado a desa-
rrollar en los estudiantes intereses y actitudes favorables al aprendizaje
de los contenidos de la asignatura. Para valorar la estrategia se evaluaron
los conocimientos, opiniones y actitudes de los alumnos antes y después
del curso. Los resultados muestran que hubo cambios significativos de
acuerdo a lo esperado con la hipotesis de trabajo.

This article reports the results of an experimental study that has been
carried out to promote motivation amongst university students who took
part into a Botany course. The study consisted in the assessment of an
educational strategy specially designed to improve discipline teaching
starting from an introductory module that had as purpose to develop
amongst students some interest and attitudes conducive to the learning
of the course contents. In order to assess the strategy the authors eva-
luated the students” knowledge, opinions and attitudes before and after
the course. The results show that there were significant changes in accor-
dance with what was expected by the working hypothesis.
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INTRODUCCION'

Una de las premisas educativas mas relevan-
tes para favorecer el aprendizaje es que los es-
tudiantes estén interesados y motivados por
aprender lo que requieren saber. Los alumnos
valoran lo que aprenden cuando compren-
den su significado y perciben su significacion,
cuando aprecian su pertinencia y relevancia,
asi como la utilidad que tiene para la socie-
dad y su vida profesional. Feldman y Paulsen
(1999) encuentran que la calidad y los niveles
de entendimiento que logran los estudiantes
sobre los conocimientos de una disciplina
cientifica estan directamente relacionados
con su motivacion, lo cual se ve reflejado en
los resultados del aprendizaje.

Cuando hay motivacion los resultados
del aprendizaje se incrementan; ejemplo de
ello son algunos estudios clasicos citados por
Ausubel, Novak y Hanesian (1986), donde se
demuestra que cuando los estudiantes tienen
una opinion favorable sobre lo que aprenden
—al apreciar su importancia y utilidad— su
desempeno escolar mejora. Estos autores
destacan dos principios fundamentales para
promover la motivacion por el aprendizaje
de los conocimientos: significado y significa-
cion, es decir que los contenidos deben tener
sentido semdntico —en tanto pueden ser asi-
milados en la estructura de conocimiento del
estudiante— asi como pertinencia y relevan-
cia para el alumno de manera que le resulten
interesantes. La pertinencia y relevancia cons-
tituyen elementos que dan carga emotiva a la
significacion.

Por estas razones, la investigacion edu-
cativa debe interesarse por encontrar proce-
dimientos que permitan despertar entre los
alumnos el aprecio e interés por el conoci-
miento de las diferentes asignaturas que estu-
dian. El uso de estrategias para motivar a los
estudiantes es particularmente importante al
inicio de un curso; se trata de un momento

critico, en que el alumno se forma una con-
cepcion y expectativa sobre la asignatura,
construye sus esquemas de representacion
con los cuales estructura una visién de los
contenidos de estudio en torno a la disciplina,
y forma una idea de su pertinencia y relevan-
cia, lo que puede o no despertar intereses que
se veran reflejados en actitudes (Piaget, 1970).

Los estudiantes de secundaria, bachille-
rato y diversas carreras profesionales, entre
las que destaca la biologia, requieren estudiar
botanica. La botdnica no suele ser una disci-
plina facil de ensenar, sobre todo para las per-
sonas que viven en zonas urbanas, donde se
tiene escaso contacto con el cultivo, cuidadoy
utilidad de las plantas. La diversidad de situa-
ciones en la vida citadina promueve intereses
que no suelen estar vinculados con conoci-
mientos botanicos; ademas, no es facil apren-
der las morfologias de los diferentes grupos
taxonomicos, en tanto éstas son complejas
y diversas: los procesos fisiologicos son muy
variados y especificos para cada grupo, la ta-
xonomia presenta muchas escuelas y por ello
son dificiles de comprender. Esto demanda
un esfuerzo que puede resultar poco atractivo
para el estudiante promedio. Es importante,
por tanto, que al inicio de los cursos de botd-
nica los estudiantes comprendan y aprecien la
relevancia que tienen las plantas para que asi
se desarrollen actitudes favorables que facili-
ten su aprendizaje.

Tedricos del aprendizaje como Ausubel
et al. (1986), reconocen dos tipos de procesos
de aprendizaje: uno de ellos es la memoriza-
cion (rote learning), que se da por la recurrente
repeticion (iteracion) de un contenido hasta
dominarlo, pero sin comprension, es decir, el
estudiante no logra relacionar sustancialmen-
te sus conocimientos previos con los nuevos,
no hay significado y significacion, por lo cual
no despierta interés ni motiva su aprendizaje.
Un ejemplo es cuando un nino repite sucesi-
vamente las tablas de multiplicar hasta lograr

1 Esta investigacion se llevé a cabo con el apoyo del Programa de Apoyo a Proyectos para la Innovacién y
Mejoramiento de la Ensenanza de la UNAM/proyecto PE304009.
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su dominio fonético, pero sin comprender
la operacion aritmética subyacente. El otro
proceso es cuando el aprendizaje se da por
significado, es decir, cuando se comprende el
contenido al ser integrado de manera perti-
nente a las estructuras de los conocimientos
previamente adquiridos, logrando de este
modo su asimilacion (Piaget, 1970); un ejem-
plo seria cuando se comprende que cuatro por
seis corresponde a sumar seis veces cuatro o
cuatro veces seis. Aprender por comprension
es un proceso cognoscitivo cualitativamen-
te diferente a cuando se aprende por simple
memorizacion. La comprension promueve el
interés; la memorizacion lo inhibe.

Los intereses por el conocimiento no son
innatos; se pueden y deben desarrollar para
promover la motivacion. El proceso de moti-
vacion activa una secuencia de conductas di-
rigidas al logro de una meta o finalidad, cons-
tituye la fortaleza que impulsa la accion. La
fuerza de la motivacion genera la resistencia
0 persistencia que permite mantener una ca-
dena de respuestas dirigidas a la consecucion
de la accion: si la motivacion es lo suficiente-
mente sélida, el comportamiento se preserva
hasta el logro de las metas y resiste ante po-
sibles frustraciones o adversidades (Mayor
y Tortosa, 1995; Puente, 1998). Hay evidencia
desarrollada en estudios de laboratorio donde
se muestra de forma concluyente que la fuer-
za de la motivacion se traduce en persistencia
prolongada: el comportamiento perdura con
insistencia hasta obtenerse el cumplimiento
de las metas (Govern y Petri, 2006).

En la literatura se reconocen dos tipos de
motivacion, la intrinseca y la extrinseca. La
motivacion intrinseca, o pulsion cognoscitiva,
es cuando hay interés por saber; se centra en
el interés propio, lo que permite desarrollar la
satisfaccion intrinseca de la comprension de
lo que se estd estudiando, del sentido de com-
petencia y satisfaccion que produce el saber,
asi como la capacidad para asumir nuevos re-
tos cognoscitivos. En este sentido, la motiva-
cion tiene direccion e intencion; resulta muy

diferente cuando la pulsion es un fin en si mis-
mo, a cuando es un medio para obtener con-
secuencias externas. La motivacion extrinseca
es cuando el interés esta guiado para obtener
recompensas externas (reforzamientos); en
este caso el fin no es lo relevante en si mismo,
sino los beneficios o consecuencias deseadas
que se derivan de éste (Huertas, 2001; Castejon
y Navas 2009). La motivacion extrinseca se
centra en las recompensas o sentimientos
como el gusto por el reconocimiento social,
el triunfo frente a los otros o la satisfaccion al
soslayar fracasos para evitar vergtienza o cul-
pa, como cuando se estudia con el proposito
de lograr buenas notas para recibir reconoci-
miento y premios al tiempo de evitar repri-
mendas y castigos.

Lo antes planteado permite apreciar que
los procesos motivacionales tienen cargas
afectivas o emocionales. Las emociones pro-
ducen estados de bienestar o malestar, por
ello se dividen en positivas y negativas, y se
pueden clasificar por su grado de intensidad
(preocupacion-ansiedad-angustia-pdnico)
(Plutchik y Kellerman, 1980). Las emociones
responden cognitivamente a sistemas de in-
terpretacion, como puede ser la identificacion
del locus donde radica la responsabilidad; asi,
la motivacion produce estados emocionales
asociados a sentimientos de satisfaccion, or-
gullo, culpa, vergiienza, fracaso o frustracion
(Reeves, 2009). Por ejemplo, un estudiante que
no reconoce su responsabilidad ante sus bajos
resultados y que apela a situaciones externas
a €él, como considerar que tuvo mala suerte
porque el profesor y el grupo que le tocaron
son muy malos, es poco probable que actte
para remediar sus bajas calificaciones. Por el
contrario, cuando el locus lo centraliza en su
persona y reconoce que sus bajos resultados
son producto de su falta de compromiso, es
mas probable que tome acciones para mitigar
su sentimiento de culpabilidad.

En la teoria de la atribucion formulada por
Weiner (1985; 2007) se plantean tres dimen-
siones para tratar de explicar las causas de los
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resultados de nuestras acciones: la del locus ya
explicado, la estabilidad, que se refiere a la per-
cepcion del sujeto en tanto considera que es
factible o no que pueda haber cambios, y la pro-
babilidad de control, en tanto el sujeto percibe
que es capaz de modificar la situacion. Bajo este
planteamiento el estudiante puede reconocer
que esta en €l (locus) la razon de su bajo desem-
peno, y que sus calificaciones pueden cambiar
(estabilidad), sin embargo puede considerar
que €l no tiene las competencias para alcanzar
buenas notas (probabilidad de control).

La motivacion también se puede ver in-
fluenciada por otros factores cognoscitivos
tales como las ideas que se tienen, lo que se
sabe, se intuye o cree. Estos factores consti-
tuyen la base de las opiniones personales, los
juicios que se forman las personas sobre algo
o alguien. Las opiniones desarrollan actitudes
que son tendencias para actuar en un deter-
minado sentido. Morales (2009) define a las
actitudes como una predisposicion aprendida
relativamente estable, en tanto ocasiona una
reaccion valorativa, favorable o desfavora-
ble, ante un objeto, individuo, grupo, ideas o
situaciones, de manera tal que se manifiesta
con ideas y propiedades afectivas a favor o en
contra, que predispone a una accion coheren-
te con las cogniciones y afectos que se tienen,
dando lugar al aprecio o desprecio, y muestra
disposicion para hacer o dejar de hacer algo.
De aqui la tesis de que si el alumno compren-
de y aprecia la importancia de la asignatura
que va a estudiar, su motivacion intrinseca
podrd ser alta, y sus actitudes favorables.

Lasactitudes son componentes del proceso
educativo que pueden ser medidas, analizadas
y promovidas como una variable independien-
teasociada allogro escolar. Nieves (1993), en un
estudio realizado para determinar el papel de
las actitudes en alumnos de 5° ano de prima-
ria, disend tres instrumentos de evaluacion de
actitud hacia las matemdticas: uno para eva-
luar a los alumnos, otro a los padres y una mas
para los profesores. Al hacer correlaciones con
las calificaciones finales obtenidas en el curso

de mateméticas (variable dependiente), encon-
tré evidencias que revelan que las actitudes de
los padres y los profesores no tienen tanta rele-
vancia como las de los alumnos.

Responder cuestionarios tiene efectos
sobre la motivacion. Mayer (1997) senala que
cuando se formula una pregunta se genera
una atencion diferenciada al contenido y se
despierta el interés por responder, lo cual tie-
ne un efecto sobre el aprendizaje. Este efecto
se debe a que al intentar elaborar una respues-
ta se produce una experiencia en el estudiante
que activa sus conocimientos, se interesa por
saber cudl es la respuesta correcta, aprecia si
sabe 0 no. Cuando no se puede contestar es
probable que se interese por buscar y encon-
trar una respuesta. Este fenomeno ha sido
referido como festing effect. En diferentes es-
tudios (Roediger y Karpicke, 2006; Karpicke y
Roediger, 2008) se ha observado que contestar
una prueba deja un efecto en el aprendizaje de
los alumnos; reportan resultados empiricos
en que se aprecia que responder a un examen
llega a ser aun mas efectivo para el aprendizaje
que simplemente volver a estudiar la mate-
ria. Ademas del interés intrinseco que puede
despertar el responder a un cuestionario, el
alumno se percata de los contenidos que son
relevantes para la materia y el profesor, por lo
cual es probable que preste atencion diferen-
ciada a esos temas y aprenda sobre los mis-
mos. Por todo ello se concluye que la aplica-
cion de pruebas es un recurso que favorece el
aprendizaje y no sélo permite su evaluacion.

ANTECEDENTES

Desde 1984 se comenzé a publicar en la re-
vista de Ciencia y Desarrollo del CONACyT
una serie de reportes de investigacion en
torno a la evaluacion de la educacion basica
en México, en los que se daba cuenta de que
los resultados del sistema educativo nacio-
nal eran muy criticos (Tirado, 1986). Estos
resultados han sido reiteradamente corro-
borados a lo largo del tiempo por muchos

82 Perfiles Educativos | vol. XXXV, ndm. 139,2013 | IISUE-UNAM

Felipe Tirado, Guillermo Santos y Daniel Tejero-Diez

La motivacion como estrategia educativa



otros estudios, como los realizados por el
Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacion (INEE, 2006), o los elaborados por
la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmico (OCDE) a través de los
estudios PISA (Programme for International
Student Assessment) (INEE, 2010).

En seguimiento a la linea de investigacion
en torno a la calidad de la educacion en
México, se realiz6 un estudio para evaluar el
grado de dominio de conocimientos de biolo-
gia a nivel de secundaria que tenian estudian-
tes universitarios que cursaban esta disciplina
como profesion, con el propdsito de obtener
indicadores que permitieran detectar, diag-
nosticar y observar la ganancia en los niveles
de logro de nociones basicas en los diferen-
tes campos del conocimiento de la biologia
(Tirado y Lopez Trujillo, 1994). La estrategia
metodoldgica consistio en sesgar la muestra,
tal y como lo senala Des Raj, quien sugiere
“escoger de manera deliberada una mues-
tra distorsionada para hacer una estimacion
mejor” (1979: 18), de manera tal que si se selec-
cionan alumnos universitarios que estudian
biologia, seria de esperar que dominen los
conocimientos bésicos de botanica y zoolo-
gia que se ensenan en secundaria, en tanto los
universitarios, ademds de haber cursado ya el
bachillerato, son los que pudieron acreditar
los exdmenes de seleccion en la universidad a
la que ingresaron; pero no solo esto, sino que
se trata de estudiantes que hicieron explicito
suagrado e interés por la biologfa al elegir esta
disciplina como su futura profesion.

EL ESTUDIO SOBRE MOTIVACION Y
APRENDIZAJE DE LA BOTANICA

Para este estudio se elabor6 una bateria de
50 reactivos en los que se exploran nociones
bésicas de las transformaciones habidas en el
proceso evolutivo de los organismos, tanto del
reino plantae (bacterias-musgos-helechos-fa-
nerégamas), como del animalia (protozoarios-
peces-anfibios-reptiles-aves y mamiferos). Los

contenidos fueron extraidos de libros de texto
de secundaria; las preguntas se formularon a
nivel de comprension y fueron validadas por
profesores de secundaria y especialistas de los
institutos de Biologia y Ecologia de la UNAM.

El cuestionario fue contestado por 1 mil
087 estudiantes de biologia de 19 universidades
del pais. Si se considera que las preguntas eran
de nivel de secundaria, y que fueron contesta-
das por estudiantes universitarios, sorprende
que la media de aciertos fuera de 31.6 (63.2 por
ciento), lo que equivale a una calificacion de
6.3 en una escala del 0.a 10. De los encuestados,
472 por ciento no alcanzo una calificacion
por arriba de 6.3, mientras que 34.9 por ciento
obtuvo una calificacién reprobatoria. Los re-
sultados fueron similares en las 19 universida-
des en las que se aplicaron los cuestionarios.
Estos resultados corroboraron que los niveles
de dominio de los conocimientos basicos de
biologia que son ensefiados en el nivel de se-
cundaria son muy bajos en el pais.

Adicionalmente, 70.3 por ciento de las
preguntas generales de biologia fueron con-
testadas de manera correcta, en cambio, de
aquellas relacionadas con botanica, 59.7 por
ciento fueron contestadas correctamente:
s6lo 61% pudo indicar en qué consiste la fo-
tosintesis, reconocer que la botdnica estudia
a los organismos fotosintéticos y que estos
organismos son autétrofos, lo que permite
apreciar que estos conocimientos basicos no
se dominan.

Como conclusion del estudio se hace
una serie de recomendaciones para revisar y
promover nuevas estrategias educativas que
permitan superar las deficiencias detectadas
y transformar la calidad de la educacion en
México.

Otro estudio, antecedente de esta inves-
tigacion, tenfa como propdsito explorar la
opinion de los alumnos acerca del ejercicio
docente de sus profesores (Tirado et al., 2007).
Se analizaron 26 mil 010 cuestionarios inte-
grados por 27 preguntas de opinion en tor-
no al desempeno de 1 mil 011 profesores. Los
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cuestionarios reflejan las apreciaciones de los
9 mil 904 estudiantes inscritos en una depen-
dencia de la UNAM. Lo mas relevante de este
trabajo, en relacion a la investigacion que aho-
ra se reporta, es que la conclusion general del
estudio plantea que para los alumnos lo mas
importante que tipifica a un buen profesor es
que “despierte interés por lo que debe ense-
nar’ (Tirado et al., 2007: 22).

Para este estudio se consideraron dos pun-
tos de partida muy claros, basados en las inves-
tigaciones referidas: uno era saber que el grado
de dominio de los conocimientos de biologia
que tienen los estudiantes universitarios suele
ser muy limitado, siendo mas acentuado el pro-
blema en aquellos correspondientes al area de
botanica; el otro punto era que los estudiantes
aprecian como los mejores profesores a aque-
llos que saben despertar el interés por lo que
ensenan, en otras palabras, que saben despertar
la motivacion de sus estudiantes por aprender.

Objetivo

El proposito de este estudio es despertar o en-
riquecer en estudiantes universitarios su inte-
rés (motivacion intrinseca) por el estudio de la
boténica, con el fin de favorecer el aprendizaje
(logro escolar) mediante el desarrollo de es-
trategias educativas.

Hipdtesis

Si se logra que un estudiante comprenda
(significado) y aprecie (significacion) la im-
portancia de las plantas desde el inicio de un
curso de botdnica, su percepcion y motiva-
cion intrinseca seran mayores, cambiardn sus
actitudes y consecuentemente su aprovecha-
miento mejorara.

Con estas consideraciones, se llevé a cabo
un estudio para promover y valorar una estra-
tegia que incrementara la motivacion intrin-
seca y las actitudes positivas en los estudiantes
de un curso sobre “diversidad vegetal”, bajo el
siguiente procedimiento.

Método

Procedimiento. La evaluacion del desempeno
escolar constituye una de las variables depen-
dientes de mayor relevancia para los procesos
educativos, y se puede definir como el logro
o cumplimiento de los objetivos curriculares
por parte de los alumnos. Se trata de poder
apreciar el valor agregado, que corresponde a
la diferencia que hay entre los conocimientos
y habilidades que tiene un alumno al inicio
del curso, comparadas con los que logra al
finalizar. La valoracion de esta variacion per-
mite obtener informacion importante para la
toma de decisiones, en tanto posibilita cono-
cer los progresos, fortalezas y debilidades de
los componentes de un proceso educativo es-
pecifico (Hambleton, 1996).

Disefio de investigacion. Para estimar el valor
agregado se sigui6 un procedimiento meto-
dolégico clasico (pre-test/post-test) denomina-
do “quasi-experimental” (Campbell y Stanley,
1963), constituido por tres fases: 1) obtener
indicadores del punto de partida en que se en-
cuentran los estudiantes (linea base) por me-
dio de la elaboracion y aplicacion de instru-
mentos de medicion validos y confiables que
permitan estimar la variable dependiente (lo-
gro escolar); 2) introducir las modificaciones
(variable independiente) que se considera que
podrian afectar positivamente los resultados
del aprendizaje (logro escolar) de los alumnos
en un grupo experimental; 3) aplicar nueva-
mente los instrumentos de medicion que per-
mitan analizar y valorar los efectos en la va-
riable dependiente (logro escolar), en funcion
de las diferencias que se observan entre los
valores obtenidos en las pruebas aplicadas en
la primera (pre-test) y la tercera (post-test) fase.

En el procedimiento metodoldgico de
Campbell y Stanley (1963) también se sugiere,
de ser posible, hacer las valoraciones en dos
grupos de estudiantes: uno llamado “experi-
mental”, donde se aplica el tratamiento, y otro
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“control”, en el que no se aplica el tratamien-
to, para al final ver si hay diferencias entre los
grupos, y si las hay, valorar si éstas resultan ser
estadisticamente significativas y atribuibles al
tratamiento experimental.

La elaboracion de pruebas se basé en
los estandares indicados por la American
Psychological Association (APA), la American
Educational Research Association (AERA)
y el National Council on Measurement in
Education (NCME) (Allen, 1994; Azar, 1999).

Como se indic6 en la introduccion, se
sabe que la aplicacion de cuestionarios oca-
siona ciertos efectos al promover el interés por
conocer las respuestas y permitir el reconoci-
miento de cuales son los contenidos de mayor
relevancia, de aqui que los cuestionarios ela-
borados forman parte de la variable indepen-
diente del estudio, al considerar que su aplica-
cién incide en la motivacion por aprender los
conocimientos que son abordados.

El estudio se realizo con estudiantes de
la carrera de biologia de la UNAM campus
Iztacala al inicio de su curso de Diversidad ve-
getal 11 (biologia de embriofitas-plantae), que
se imparte en el quinto semestre de los ocho
que corresponden al plan curricular. El estu-
dio se llevd a cabo en tres fases: en la primera
se aplico una baterfa de cuestionarios de en-
trada (pre-test); en la segunda se introdujo una
serie de modificaciones que componian la es-
trategia diddctica que operd como la variable
independiente; y en la tercera se dio el curso
regular de Diversidad vegetal 11. Al concluir
se aplicaron los cuestionarios de salida (post-
test) para valorar los cambios generados.

La estrategia diddctica consistio en intro-
ducir una serie de modificaciones en el grupo
experimental que consistieron en: a) disenar
el curso por competencias, con base en clases
interactivas tedrico-practicas; b) instalar un
aula virtual interactiva en plataforma Moodle
para operar en linea, en la cual se disponia de
todos los materiales requeridos del curso; y
¢) impartir un modulo introductorio, el cual
consistio en la aplicacion de una baterfa de
cuestionarios de conocimientos y opiniones,
una presentacion personal y otra via electro-
nica (en linea), en las que se resaltd desde el
inicio del curso la relevancia que tienen las
plantas y su conocimiento para poder pre-
servar la estabilidad del planeta, asi como los
enormes beneficios que proporcionan para el
bienestar de la humanidad.

Instrumentos. Un aula virtual interactiva
como instrumento de mediacion, un modu-
lo introductorio en PowerPoint y una bateria
de instrumentos de evaluacion compuesta
por ocho cuestionarios: uno para explorar las
caracteristicas demograficas socioculturales
de los estudiantes, cuatro mas para examinar
conocimientos basicos de biologia (BBi), cul-
tura y botdnica (BC), botanica bdsica (BBo) y
botdnica especializada (EBo), y otros tres para
indagar sobre hechos y opiniones de los es-
tudiantes en distintos momentos durante el
curso (HO-a, HO-b y HO-¢). Enla Tabla 1 se in-
dica el niimero, descriptor, codigo, proposito,
y un ejemplo representativo de cada uno de
estos instrumentos de evaluacion.
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Tabla 1. Instrumentos de evaluacion

No Descriptor Cédigo Propdsito

1 Sociodemogifico SD Obtener indicadores sobre las caracteristicas
demogréficas socioculturales de los participantes.

Ejemplo: ;Cudntos libros tienes en tu casa?
A)Ninguno B)1al0 C)10a50 D)Misde50

2 Hechosyopiniones - a HO-a  Explorarazones e intereses por los que se estudia
biologia.

Ejemplo: Las clases de botanica son muy tedricas y no se aprecia que tengan utilidad practica:

A) Totalmente en desacuerdo  B) En desacuerdo  C) Deacuerdo D) Totalmente de acuerdo

3 Conocimientos basicos de biologfa BBi Obtener indicadores generales sobre los niveles de
conocimientos bisicos de biologa.

Ejemplo:  Los organismos que tienen la capacidad de efectuar la fotosintesis son:

A) Autdtrofos  B) Heterotrofos  C) Eucariontes D) Procariontes

4 Conocimientos botdnica y cultura BC Explora conocimientos generales relacionados con la
cultura con énfasis en aspectos de botdnica.

Ejemplo: Identificaal pintor mexicano del siglo XIX que es famoso por los paisajes naturales de México, asi como por
iniciar una iconografia de la flora mexicana:

A) Rodolfo Halfter  B) Luis Barragin  C) José¢ Ma. Velasco D) Dr. Atl  E) Diego Rivera

5  Conocimientos basicos de botdnica BBo Valorar los niveles de conocimientos sobre botdnica
basica que ya deberian saber los estudiantes al iniciar el
curso (Diversidad vegetal II).
Ejemplo:  Respecto a la division del citoplasma:
A) No se produce en las células vegetales  B) Se produce por estrangulamiento en las células animales

C) Se produce por biparticién en las células vegetales D) Se produce por tabicacion en las células animales

6  Conocimientos especificos de EBo Explorar los conocimientos especializados de botanica
botanica que son objeto de estudio del curso (Diversidad vegetal II).

Ejemplo:  La presencia de cloroplastos con clorofilaa y b, almidén como sustancia de reserva y estructura flagelar estelada
(columnas 9+2), define al grupo:

A) Clorophyta  B) Pteridophyta  C) Viridophyta D) Streptophyta  E) Embriophyta

7 Hechosy opiniones - b HO-b  Explorasi cambia la vision de los estudiantes sobre la
biologia y la botanica después del modulo introductorio.

Ejemplo:  Labotanica en México es una disciplina de primer nivel de importancia:

A) Totalmente en desacuerdo  B) Endesacuerdo  C) Deacuerdo D) Totalmente de acuerdo

8  Hechosy opiniones - ¢ HO-c  Valorar laapreciacion de los estudiantes sobre el curso.

Ejemplo:  La presentacion cambié mi opinion sobre la importancia de la botdnica

A) Totalmente en desacuerdo  B) En desacuerdo  C) Deacuerdo D) Totalmente de acuerdo

Fuente: elaboracion propia.
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Es de resaltar que el cuestionario de cono-
cimientos basicos de biologia (BBi) fue exacta-
mente el mismo instrumento que se utilizé en
el estudio realizado en 1994, y que fue descrito
en el apartado de “Antecedentes” en este mis-
mo articulo.

Por ser un estudio exploratorio, la selec-
cion de los grupos se hizo por un procedi-
miento no probabilistico de grupos intactos,
basado en criterios. Para fungir como grupo
experimental se selecciond a un grupo de
estudiantes que fueran a estudiar el curso de
botanica (Diversidad vegetal 1I) y que cum-
plieran el criterio de “bajo rendimiento”, defi-
nido por aquellos que hicieron su inscripcion
tardia dado que habian presentado exdmenes
extraordinarios, que suelen ser los de bajo
promedio. Como contraparte se seleccio-
no como grupo control a uno que cursara el
mismo curso que el grupo experimental, pero
integrado por estudiantes regulares, es decir,
como Des Raj lo sugiere, tener una muestra
deliberadamente no igualada, sino distorsio-
nada, para hacer una estimacion mejor. Si los
estudiantes de bajo rendimiento terminan
obteniendo notas iguales o mejores que los
del grupo control, se puede indicar que el tra-
tamiento tuvo efectos positivos.

La edad de los estudiantes oscila entre 20y
22anos, con un promedio de 20.7. El grupo ex-
perimental quedo integrado por 43 alumnos
(23 mujeres y 20 hombres), en tanto el de con-
trol estuvo constituido por 28 estudiantes (20
mujeres y 8 hombres), todos ellos del quinto
semestre de la carrera de biologia. El nimero
de alumnos fue variable en las diferentes fa-
ses del estudio, dado que su participacion era
voluntaria.

En el grupo experimental se aplicd la es-
trategia diddactica (variable independiente)
en tres fases: en la primera fase, llamada de
pre evaluacion, se aplicaron tanto el cuestio-
nario demogréfico sociocultural como los
de conocimientos bésicos de biologia, cul-
tura botanica, de opiniones y actitudes (SD,
BBi, BC y HO-a). Posteriormente se impartio

el modulo introductorio e inmediatamen-
te después se aplico la segunda version del
cuestionario de opiniones y actitudes (HO-
b) con el objetivo de valorar los efectos del
modulo introductorio, seguido de los otros
dos cuestionarios de conocimientos, que son
los correspondientes a basicos de botdnica
y especializados de botdnica (BBo y EBo). Al
término del semestre escolar se aplicaron
nuevamente los dos cuestionarios de cono-
cimientos correspondientes a basicos y espe-
cializados de botanica (BBo y EBo), y también
se aplico la tercera version del cuestionario
de opiniones y actitudes (HO-c).

El andlisis estadistico de resultados se
sustenta en los planteamientos de Mehrens y
Lehmann (1987). Se utilizo la prueba alfa de
Cronbach para valorar la confiabilidad o es-
timacion del nivel de consistencia de los cues-
tionarios. Se aplico una prueba T' de Student
para muestras relacionadas y un analisis de
varianza (ANOVA) para comparar las dife-
rencias entre las medias y la varianza de los
grupos control y experimental, asi como las
evaluaciones antes (pre-test) y posteriores
(post-tets) al curso. Se obtuvo el coeficiente
de correlacion “r” de Pearson para apreciar la
covarianza entre las diferentes pruebas y un
analisis factorial para explorar los compo-
nentes principales de los agrupamientos de la
varianzay asi valorar el grado de interrelacion
entre las variables demograficas sociocultura-
les y el logro escolar (Hambleton, 1996).

Los andlisis se procesaron en el programa
PASW Statistics version 18, que corresponde a
una nueva version del SPSS (Statistics Package
for Social Sciences).

RESULTADOS

Fortaleza de los instrumentos utilizados. Se
obtuvieron las pruebas de consistencia in-
terna (confiabilidad) estimadas por el valor
alpha de Cronbach de todos los instrumentos
de evaluacién de conocimientos, tanto en su
aplicacion pre-test como post-test.
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Tabla 2. Valores Alpha de Cronbach por cuestionario

Cuestionario Casos validos Alpha No. de reactivos
BBi 54 767 50
BC 58 639 44
BBo - Pre 44 696 40
EBo - Pre 46 .557 49
BBo - Post 31 668 40
EBo - Post 23 787 49

Fuente: elaboracion propia.

Los valores alpha por arriba de 0.60 se
consideran aceptables, por encima de 0.70
son buenos, de aqui que todos los cuestiona-
rios mostraron ser aceptables, a excepcion de
la prueba de conocimientos especializados
de botdnica en su aplicacion previa al curso
(EBo-Pre), lo cual significa que las evaluacio-
nes que arrojan los instrumentos son con-
sistentes y por lo tanto confiables. Thissen
y Wainer afirman que: “De hecho, el valor
alpha es igual al promedio de todos los coe-
ficientes de confiabilidad posibles para cual-
quier prueba apropiadamente construida”
(2001: 35).

En el caso de la prueba de conocimientos
especializados de botanica en la aplicacion
pre-test (EBo-Pre), el valor (0.557) no es acep-
table, sin embargo, en su segunda aplicaciéon

(post-test) resulta ser la prueba que mejor dis-
crimina (alph=0.787), lo que es muy compren-
sible, pues era de esperar que antes del curso
los alumnos no tuvieran conocimientos espe-
cializados de botanica, pero por azar a veces
respondieran acertadamente, generdndose asi
inconsistencias.

En la Tabla 3 se observa que las correlacio-
nes de todos los cuestionarios son muy altas
y estadisticamente significativas (p.<0.01), lo
que permite apreciar que hay una relacion es-
trecha entre los cuestionarios y por lo mismo
se concluye que se cont6 con instrumentos
de evaluacion validos, en tanto la varianza se
relaciona con la variable dependiente a eva-
luar (conocimientos de biologia y botdnica)
de manera proporcionalmente consistente y
congruente a lo esperado.

Tabla 3. Correlaciones de los cuestionarios con los valores de la bateria

Cuestionarios
Estudiantes (n=35)
BBi BC BBo EBo
Correlacion de Pearson .828%* T741% 677 536%*
Sig. (bilateral) .000 .000 .000 .001

Fuente: elaboracién propia.
% La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).

Opiniones sobre el modulo introductorio. Se
encontrd que 45 por ciento de los estudiantes
opina que el médulo introductorio es muy atil;
otro 45 por ciento manifestd que le parecio util
y el restante 10 por ciento lo juzgd como poco
o nada util. De aqui que se observa que 90 por
ciento de los estudiantes tuvo una opinion fa-
vorable sobre la estrategia educativa utilizada,

la cual corresponde a un componente de la va-
riable independiente (modulo introductorio)
del estudio, que tenia por propdsito incremen-
tar el interés y motivacion por el conocimien-
to de la botanica. El otro componente de la
variable independiente corresponde al efecto
esperado que se genera al contestar un cuestio-
nario, aunque esta fuente de varianza es igual
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tanto para el grupo experimental como para el
control.

Se aprecié un cambio favorable en la opi-
nion de los alumnos con respecto a la bio-
logia: al hacer una prueba T para valorar las
diferencias entre su opinién al inicio del curso
(pre-test/62.5) y al concluir éste (post-test/64.4),
se observa una diferencia que es estadistica-
mente significativa (prueba T=-2.1, p<0.05); s
decir, al finalizar el curso se encontro6 que los
estudiantes tenfan una opinion mas favorable
hacia la biologfa.

En torno a los conocimientos. Al inicio del
curso se aplico la bateria de pruebas pre-test
de conocimientos (BBi, BC, BBo y EBo) tan-
to al grupo experimental como al control.
Conforme a lo esperado, el grupo control
de estudiantes regulares obtuvo un nivel
mds alto en la ejecucion de estas pruebas de
conocimientos (48.03) que el grupo experi-
mental (37.96) de bajo rendimiento. Al hacer
las comparaciones en un andlisis de varianza
entre las medias obtenidas por el grupo ex-
perimental y el grupo de control, se observa
que hay diferencias estadisticamente signifi-
cativas (ANOVA, {=10.6, p<0.01).

Si se considera solo el cuestionario de co-
nocimientos bésicos de biologia (BBi), que fue
el mismo que se aplico en 1994, resulta muy in-
teresante observar que el grupo experimental
obtuvo 51 por ciento de aciertos y el control 61
por ciento, cuando el promedio en 1994 fue de
63 por ciento. Tomando este pardmetro como
referencia, se confirma que tanto el grupo ex-
perimental como el de control estan dentro
del rango esperado correspondiente al bajo y
medio desempeno respectivamente. Los pro-
fesores del grupo experimental coincidieron
en indicar que se apreciaba claramente que
eran estudiantes de rendimiento bajo.

Evaluacién pre-test/post-test de conocimientos
en el grupo experimental. Respecto de las cali-
ficaciones que obtuvo el grupo experimental
en las pruebas de conocimientos de botdnica

(BBo y EBo) al inicio del curso (pre-test), com-
paradas con las logradas al finalizar (post-
test), se encontrd una ganancia de 22.2 puntos,
la cual corresponde a un incremento de 65.7
por ciento. Las diferencias entre las medias
son estadisticamente significativas de acuer-
do a la prueba T para muestras relacionadas
(pre=33.8/post=56.0 // T=—7.03, p<0.01), resultan
significativas tanto en la prueba de cuestiona-
rios basicos de botanica (pre=46.2/post=65.0 //
T=-5.7, p<0.01) como en la de conocimientos
especializados de botdnica (pre=19.1/post=43.5
/] T=-6.7, p<0.01).

En el grupo control los estudiantes prac-
ticamente dejaron de participar en la fase
final de la evaluacion, por ello el nimero re-
querido de casos fue insuficiente en esa fase
(evaluacion de conocimientos post-test) para
poder hacer los andlisis estadisticos en las
comparaciones inter-grupo. Esto se puede
explicar porque no habia consecuencias para
los estudiantes si dejaban de participar, eran
muchos los cuestionarios que se les requeria
responder, y dado que era el fin del semestre
tenfan diversos trabajos que entregar para
otras asignaturas. Ademas, el profesor del
grupo control no se interesd mayormente por
dar seguimiento al estudio en tanto sus alum-
nos no recibieron el tratamiento.

Cambios de actitud. Después del mddulo
introductorio se aplicé en el grupo experi-
mental la segunda version del cuestionario
de opiniones y actitudes (HO-b), se hicieron
las comparaciones por medio de una prueba
T de Student para valorar la diferencia entre
las medias obtenidas en los cuestionarios
aplicados antes del modulo introductorio
(opiniones y actitudes HO-a), y después de éste
(HO-b); se encontré que hubo un cambio esta-
disticamente significativo (1=2.148, p<0.05) en
la valoracion hacia la biologfa entre la fase pre-
test (media=62.6) y la post-test (media=66.4), es
decir, al finalizar el curso se obtuvo una me-
jor opinion de los estudiantes en torno a esta
disciplina.
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Factores asociados a desemperio. Otro hallaz-
go fue encontrar una correlacion estadistica-
mente significativa entre quienes tenfan una
alta valoracion de la biologia y la calificacion
promedio obtenida en la baterfa de conoci-
miento en la fase pre-test. Esta correlacion
fue estadisticamente significativa (r=0.389,
p<0.05). De aqui se puede indicar que los
alumnos que mostraron tener desde el inicio
del curso un aprecio mayor por la biologia son
los que obtuvieron mejores puntajes.

También se encontré una correlacion esta-
disticamente significativa (r=0.398, p<0.05) entre
la conviccion por estudiar biologia con las ca-
lificaciones obtenidas en el cuestionario de co-
nocimientos bésicos de botanica en la fase final
del curso (post-test BBo-post). Por esto se puede
indicar que aquellos que mostraron tener una
mayor conviccion por estudiar biologia logra-
ron puntajes mds altos al final del curso.

Sociales. En el andlisis de los factores del perfil
demografico sociocultural de los estudiantes
se encontraron dos agrupamientos principa-
les: uno relacionado con las variables de orden
economico (Factor I) y el otro por las de corte
cultural (Factor 11). Al hacer las correlaciones
con los factores encontrados se encontro que
hay una relacion estadisticamente significati-
va del Factor II con la calificacion obtenida en
la bateria de pruebas (r=0.354, p<0.05), lo que
permite apreciar que el factor cultural se re-
laciona mas con el logro escolar que el factor
economico.

CONCLUSION

Los instrumentos de evaluacion mostraron
indices de confiabilidad y correlaciones altos,
por lo que se puede afirmar que los instru-
mentos de medida para valorar los conoci-
mientos de los alumnos en torno a la biologia
y la botdnica fueron apropiados y efectivos.

El modulo introductorio que tenia por
finalidad promover la motivacion de los es-
tudiantes por los contenidos del curso fue

valorado por 90 por ciento de los estudiantes
como apropiado.

La hipotesis de trabajo conlleva la tesis
que sostiene que el logro escolar sera mejor
en aquellos estudiantes que estan motivados
intrinsecamente, lo cual se confirma en el
estudio al observar que aquellos estudian-
tes que manifestaron una mayor conviccion
por estudiar biologia fueron los que obtu-
vieron mejores resultados en su desempeno
escolar.

Otros indicadores para estimar la eficien-
cia de la estrategia didactica utilizada fueron
las opiniones de los estudiantes, en las que se
observa que hubo un efecto favorable y sig-
nificativo con respecto a su apreciacion de la
biologia. Es de destacar que los alumnos que
tienen una mejor conviccion por estudiar bio-
logia obtienen puntajes mayores, tal y como se
planteo en el apartado tedrico.

No obstante lo anterior, hubo otros indi-
cadores de los instrumentos de motivacion
(HO-a, HO-b y HO-¢) que no alcanzaron corre-
laciones estadisticamente significativas con
los instrumentos de evaluacion del conoci-
miento, es decir, no hubo una relacion eviden-
te en diversos factores, como era de esperar.
Probablemente ocurra lo que plantean Eccles
y Wigfield (2002), al senalar que el interés (mo-
tivacion intrinseca) estd mds relacionado con
indicadores de aprendizaje profundo (deep-
level learning), los cuales no se evidencian en
el corto plazo, sino que se van haciendo paten-
tes en la larga duracion.

El grupo experimental con el cual se tra-
bajo era de bajo desempeno escolar; al com-
parar las medias de calificaciones obtenidas
previas y posteriores al curso se encontrd que
las diferencias en la adquisicion de conoci-
mientos fueron notorias y estadisticamente
significativas, tanto en los cuestionarios de
conocimientos basicos de botdnica como en
los especializados, con lo cual se concluye
que los logros en el desempeno escolar fueron
satisfactorios y que la estrategia diddctica em-
pleada obtuvo resultados satisfactorios.
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Cabe destacar también que en el analisis
factorial se observa un agrupamiento de las
variables socioculturales (exploradas en SD),
las cuales se asocian como factor al rendimien-
to escolar, lo que revela un indicio de cémo la
cultura personal parece tener mayor relevancia
en el rendimiento académico que la condicion
economica del estudiante, lo que es acorde con
lo encontrado en otros estudios realizados por
el CENEVAL (Tirado, 2004) y el INEE (Backhoff,
et al. 2007), donde se aprecia claramente que el
nivel de escolaridad de los padres es el factor
que mejor explica la varianza del rendimiento
escolar. Si bien es claro que los habitos cultu-
rales se suelen correlacionar estrechamente
con el nivel de ingresos econémicos, lo signi-
ficativo aqui es poder diferenciar qué es lo mds
determinante, el ingreso o la cultura familiar;
lo que se pudo observar en este estudio es que
la cultura es més relevante. Parailustrar esto se
puede decir, entonces, que lo sustancial no es
la disponibilidad de recursos para adquirir un
televisor de gran tamano y alta definicion, sino
los programas que se sintonizan.

El ejercicio fue apreciado de manera tan
positiva por el profesor del curso que adop-
to de manera definitiva la estrategia didéc-
tica evaluada en este estudio, en la que se
incorporé un sistema de docencia mixto
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La ensefianza de la biologia en el bachillerato
a partir del aprendizaje basado en problemas (ABP)
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Con base en los fundamentos constructivistas de la educacion, el apren-  Palabras clave

dizaje basado en problemas (ABP) se constituye como una opcién viable
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los datos obtenidos. Los resultados sugieren que el ABP es una opcién pe-

dagodgica para el aprendizaje significativo de contenidos de la Biologia, o

bien, como estrategia diddctica complementaria que potencia estrategias

de ensefianza mds tradicionales.

Bachillerato

Biologia

Based on the constructivist foundations of education, the problem-based ~ Keywords

learning offers an excellent option to thwart the problems entailed by the

traditional teaching of sciences. This research presents an implementation ~ Problem-based learning
of the problem-based learning strategies that shows the importance of  Teaching strategies
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particularly in a situation-problem that required their analysis and so-  Teaching of Biology
lution based on the principles of natural selection, and the support of  Nagural selection
diverse didactic strategies. The authors made use of a quasi-experimental

design with statistical and qualitative analysis of the gathered data. The
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INTRODUCCION

El proposito del articulo es presentar una al-
ternativa de ensenanza para el aprendizaje de
los contenidos de la biologia que se imparten
en la educacion media superior; esta alternati-
va por un lado soluciona varios de los proble-
mas que la ensenanza tradicional presenta, y
por otro, representa una muestra de como se
pueden llevar a la prictica los principios pe-
dagdgicos constructivistas que fundamentan
los actuales planes de estudio. Se expone para
ello una investigacion basada en los princi-
pios y procedimientos del método conoci-
do como aprendizaje basado en problemas
(ABP), en estudiantes del Colegio de Ciencias
y Humanidades (CCH) de la UNAM.

ALGUNOS PROBLEMAS
EN LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE
DE LA CIENCIA

Aquella idea ingenua segtin la cual s6lo se ne-
cesita tener el conocimiento de tipo declarativo
en un drea especifica dela ciencia para su ense-
fnanza, es decir, conocer solamente los hechos,
conceptos y principios que la caracterizan, o
bien, aquella que decia que bastaba con apren-
der una serie de pasos preestablecidos que de-
ben seguirse de forma lineal y rigurosa para
hacer ciencia, han quedado atras hace mucho
tiempo, por lo menos en el discurso formal de
lo educativo. Esto lo podemos constatar en las
reformas curriculares e innovaciones promo-
vidas desde la dltima década del siglo pasado,
tanto en nuestro pais como a nivel mundial, y
en todos los niveles educativos.

En estas reformas curriculares e innova-
ciones pedagogicas, derivadas de las reco-
mendaciones que han hecho algunos orga-
nismos nacionales e internacionales, en sus
fundamentos pedagdgicos se coloca a los
estudiantes como los principales actores del
proceso educativo, y se propone que “apren-
dan a aprender”, en tanto la sociedad actual
les plantea retos y desatios en su capacidad
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para acrecentar sus conocimientos, y en la
adquisicion de nuevas formas de relacionar-
se e interactuar con ellos. De la institucion
educativa y del docente se espera disefien ex-
periencias de aprendizaje que permitan a los
estudiantes desarrollar habilidades de pensa-
miento analitico, critico, creativo o de resolu-
cion de problemas, que favorezcan su propia
construccion del conocimiento y se orienten
hacia la ciencia.

Sin embargo, en la mayoria de los escena-
rios educativos no se ha logrado trascender
la ensefnanza tradicional de las ciencias en la
practica. Desafortunadamente muchos de los
cursos y programas se desarrollan con el fin de
transmitir conocimientos que los estudiantes
tienen que reproducir para obtener una califi-
cacion; habra otros que alcanzan a promover
habitos o técnicas de estudio, proporciondn-
doles a los estudiantes un bagaje mas o me-
nos completo de destrezas, pero rara vez se les
ensena a utilizarlas en los contextos idéneos.
Como resultado, la generalidad de los estu-
diantes dedican la mayor parte del tiempo a
memorizar nombres, datos, eventos, etcétera,
que mds tarde deben reproducir con fidelidad
pero que terminan olvidando (Pozo, 1993).

Nuestra experiencia como docentes en
educaciéon media superior nos permite afir-
mar que estos problemas se presentan con
mucha similitud en el caso particular del
CCH, en donde las practicas de ensenanza
en muchas ocasiones no logran materializar
con oportunidad y propiedad los principios
constructivistas que fundamentan su mode-
lo pedagogico. Si bien existen experiencias
aisladas de profesores que hacen uso de estos
principios y de algunas estrategias diddcticas
diferentes a las tradicionales para promover
la comprension y aplicacion de los conteni-
dos disciplinarios de algunas asignaturas, lo
cierto es que predomina la mera transmision
de conocimientos, la cual impide que los es-
tudiantes alcancen los objetivos deseados que
les permitirian el aprendizaje de la ciencia y la
construccion del conocimiento en ella.

IISUE-UNAM

Julio César Pantoja y Patricia Covarrubias | La ensenanza de la biologia en el bachillerato. ..



Particularmente, los temas de las diferen-
tes materias a desarrollar en el nivel medio
superior son de naturaleza compleja, pues
implican razonamientos e inferencias que ha-
cen que los estudiantes vayan prescindiendo
de sus percepciones individuales inmediatas
y concretas para asir esquemas donde la abs-
traccion aproxima el razonamiento a las for-
mas mas comunes del proceder de la ciencia.
En este sentido, la exigencia es mayor para el
desarrollo de actitudes mds relacionadas con
la precision, la objetividad, la flexibilidad, la
observacion, la inferencia, la deduccion, la tra-
duccion, la discusion y el manejo de argumen-
tos; las habilidades de basqueda e interpreta-
cién de datos y conceptos, la participacion en
equipos, el debate colectivo y el desarrollo de
la capacidad critica (Lomeli, 1991).

Con todo y estas exigencias que el ba-
chillerato plantea a los estudiantes, se sigue
dando mayor peso a los aprendizajes de tipo
memoristico, desconectados de la vida co-
tidiana, lo que origina que el conocimiento,
en muchas ocasiones, carezca de significado
para el estudiante. Aunado a lo anterior, los
estudiantes tienen una carga de ideas o pre-
concepciones que para el caso de la biologia
resultan de origen analdgico' a ésta, lo que da
como resultado que los contenidos tematicos
sobre procesos bioldgicos no sean aprehendi-
dos significativamente por la mayor parte de
ellos (Estévez, 2002).

Por tal motivo, el propésito del articulo
es mostrar, mediante una investigacion rea-
lizada con los fundamentos del aprendizaje
basado en problemas (ABP), la forma en que
el profesor puede organizar la enseianza para
que los estudiantes desarrollen las habilida-
des de pensamiento necesarias para aproxi-
marse al conocimiento y a la ciencia de una
manera constructiva, y que los capacite para
continuar preparandose de manera autono-
ma, o bien, les permita acceder y adaptarse

con mayor facilidad a los estudios superiores.
Iniciaremos describiendo el contexto en el
que se realizo la investigacion.

LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE LOS
CONTENIDOS DE BIOLOGIA EN EL CCH

Con respecto a los problemas que se han de-
tectado en el desempeno escolar de los estu-
diantes, en las jornadas de balance acadé-
mico que tuvieron lugar en octubre de 2004
en el CCH plantel Naucalpan, los profesores
mencionaron que los estudiantes presentan
dificultades para comprender los temas de
las materias, especialmente los abordados en
la materia de biologia, cuyos contenidos son
predominantemente abstractos. Ademas,
muchos profesores no relacionan estos conte-
nidos con aspectos cotidianos de la vida, por
lo que carecen de significado y como conse-
cuencia a los estudiantes les parecen aburri-
dos y densos; esto hace que con frecuencia
se dificulte su aprendizaje, los estudiantes se
sientan frustrados e incluso, en ocasiones, que
abandonen la materia (CCH, 2004: 4).

Un ejemplo de lo anterior es lo reportado
por De Manuel y Grau (1996), quienes advier-
ten que un nimero importante de estudian-
tes tiene una falsa idea con respecto al meca-
nismo evolutivo en tanto lo explican ya sea
por la necesidad de un cambio por parte del
organismo, o por el uso o falta de uso de un
organo, e inclusive lo llegan a entender como
la busqueda de una perfeccion adaptativa por
parte de los seres vivos.

Al parecer, el origen de esta concepcion se
encuentra en una mezcla de sentido comtn y
empirismo. Llama la atencion que la mayoria
de los estudiantes emplean el concepto de
adaptacion, por ejemplo, desde el significado
que se le da en el contexto cotidiano, es decir,
como el esfuerzo que realiza un individuo
para cambiar; y no en el sentido cientifico

1 Analdgico en el sentido de que la transferencia serd negativa cuando las preconcepciones sean erroneas con res-
pecto al nuevo conocimiento (dominio fuente contra dominio objetivo). Esto conlleva a que las estructuras criti-
cas deambos dominios no sean equivalentes, y por tanto incorrecto el realizar extrapolaciones. Véase Diccionario

enciclopédico (1995), México, Grijalbo.
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que se le asigna actualmente al mecanismo
evolutivo, donde la adaptacion se correlacio-
na con los genes contenidos en una poblacion
—poza génica— y, por otra parte, con factores
ambientales y/o presiones selectivas ejercidas
por otros organismos. Aquellos alelos —las
variantes que presenta un gen— que proveen
de alguna ventaja de sobrevivencia a los indi-
viduos que los poseen, serdn seleccionados, y
a través del tiempo estos alelos aumentan en la
poblacion, mientras aquellos que no den una
ventaja adaptativa disminuyen su frecuencia.
Es lo que se conoce como seleccion natural
(De Manuel y Grau, 1996; Morrone, 2005).
Preocupa, por lo tanto, que los estudiantes
conserven concepciones erréneas en el ambi-
to escolar.

La materia de biologia debe lograr que en
la cultura bésica del bachiller se incorporen
conocimientos, habilidades intelectuales, acti-
tudes y valores que favorezcan una interpreta-
cion logica, racional y mejor fundamentada de
la naturaleza, que disminuya la incidencia del
pensamiento mdgico y doctrinario como ex-
plicacion del mundo natural, y que la interac-
cion del alumno con la sociedad, la tecnologifa
y el ambiente sea mas consciente y responsable.
Debe dotar al estudiante de los conocimientos
y habilidades intelectuales que le permitan
acceder por si mismo a las fuentes del conoci-
miento, y mas en general, de la cultura (CCH,
2006). En otras palabras, crear las condicio-
nes, a través del planteamiento de situaciones
problema que impliquen la necesidad de ma-
nipular el significado de los conceptos, de las
controversias propiciadas a partir del trabajo
en grupo, y de la discusion general en el aula,
para que el alumnado pueda expresar qué hay
detrés de las simples etiquetas verbales de las
palabras (De Manuel y Grau, 1996).

La concepcion constructivista del apren-
dizaje escolar, que fundamenta al modelo
pedagdgico del CCH, sustenta la idea de que
la finalidad de la educacién es promover los
procesos de crecimiento personal del alumno

en el marco de la cultura de grupo, aplican-
do actividades intencionales, planificadas
y sistematizadas por el profesor, que logren
propiciar en el estudiante una actividad men-
tal constructivista; esto es, la realizacion de
aprendizajes significativos que enriquezcan
el conocimiento del mundo fisico y social, po-
tenciando asi su crecimiento personal. De esta
manera, los tres aspectos clave que debe favo-
recer el proceso instruccional son: el logro del
aprendizaje significativo, la memorizacion
comprensiva de los conocimientos escolares y
la funcionalidad de lo aprendido (Coll, 1997).

En tal sentido, el ABP constituye una alter-
nativa para la ensenanza de la biologia, pues
se distancia de la ensenanza de tipo enciclope-
dista —generalmente centrada en la discipli-
na, con escasa pertinencia social y personal—,
y coloca en el centro a la persona que aprende,
lo que permite a los estudiantes desarrollar su
pensamiento formal.

EL ABP COMO ALTERNATIVA PARA LA
ENSENANZA DE LA SELECCION NATURAL

Las diversas modalidades que adopta el
ABP son aportaciones de Piaget, Ausubel y
Vigotsky y sus teorias constructivistas del
aprendizaje. Se cita como antecedente im-
portante del ABP el llamado “método de en-
trenamiento en investigacion”, que desarroll6
en los anos sesenta Richard Schuman, con
fundamento en el aprendizaje por descubri-
miento de Jerome Bruner, y en los principios
del razonamiento inductivo aplicado al mé-
todo cientifico. En la educacion es reconocido
el papel pionero de la escuela de medicina de
la Universidad de MacMaster de Canada, asi
como el liderazgo e influencia de instituciones
como la Harvard Business School y la Harvard
Medical School en la aplicacion del ABP; des-
de entonces el ABP es una herramienta que ha
resultado atil en muchas partes del mundo,
incluyendo América Latina y México, y en
especial la Universidad Nacional Auténoma
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de Meéxico, la Universidad de Colima vy el
Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores
de Monterrey (Olivares, 2001; Diaz Barriga y
Herndndez, 2002; Diaz Barriga, 2006).

El ABP es concebido como un desafio para
el estudiante; contribuye a que éste “aprenda
a aprender” por medio de un problema real
que plantea un conflicto cognitivo, es decir,
una pérdida del equilibrio en sus esquemas
de pensamiento; le ayuda a buscar respues-
tas, a plantearse interrogantes, a investigar,
a descubrir, es decir, a aprender. En el ABP
un equipo de estudiantes se reune para bus-
car una solucion (se dice que es el método
de aprendizaje del adulto), por lo que se pro-
mueve el desarrollo de una cultura de trabajo
colaborativo en donde se involucra a todos los
miembros del grupo en el proceso de aprendi-
zaje. El ABP permite que el grupo adquiera los
conocimientos necesarios para enfrentarse
al problema retador (Sanchez, 2002; Morales
y Landa, 2004). En otras palabras, promueve
la interrelacion de los conocimientos previos
de los estudiantes con los nuevos, mediante
relaciones significativas que los ayudan a la
maduracion del pensamiento formal; que los
llevan no s6lo a aprender cémo utilizar deter-
minados procedimientos, sino cudndo y por
qué pueden ser utilizados (reflexion), lo que
favorece los procesos cognitivos para la reso-
lucién de tareas y facilita el aprendizaje signi-
ficativo (Monereo, 1999).

En sintesis, algunos beneficios del ABP que
lo hacen atractivo para aplicarse en la ense-
nanza de contenidos cientificos son: promueve
una cultura de trabajo cooperativo en el que
participan todos los miembros de un grupo;
promueve también el desarrollo de habilidades
interpersonales, lo que permite a los estudian-
tes ir adquiriendo los conocimientos para un
desarrollo intelectual, cientifico, cultural y so-
cial; favorece los procesos de pensar y aprender,
de forma consciente; promueve el pensamiento
critico. Requiere, por lo tanto, de apoyarse en
técnicas didécticas que favorezcan el desarrollo

de estas habilidades, asi como las de autoeva-
luacion, a partir de procesos metacognitivos.

Al considerar los problemas planteados
y los objetivos propuestos por el CCH para la
asignatura de biologfa, elegimos el aprendiza-
je basado en problemas (ABP) como estrategia
pedagdgica para el aprendizaje de sus con-
tenidos, especialmente los relacionados con
la seleccion natural, en donde los estudiantes
presentan dificultades con la interpretacion
de los procesos adaptativos y de la herencia;
como ya mencionamos, muchos llegan al aula
con preconcepciones cuyo origen frecuente-
mente se debe a que fueron construidas a par-
tir del sentido comtn y del empirismo. Estas
concepciones han de ser enfrentadas y utiliza-
das como punto de partida para discusiones
grupales, centradas en problemas conocidos
por la mayorfa de los estudiantes; en este
proceso el profesorado constituye uno de los
elementos de la confrontacion, en la medida
en que aporta informaciones que favorecen
el cambio, es decir, debe de crear una ruptura
que permita la reorganizacion de los campos
del conocimiento. Esto se consigue planean-
do estrategias diddcticas que tengan como
componente esencial la discusion de proble-
mas que conecten la ciencia con la sociedad,
es decir, que se deriven de contextos cotidia-
nos que propicien situaciones de aplicacion en
casos relacionados con experiencias vividas
por los estudiantes (De Manuel y Grau, 1996).

El proposito de la investigacion que a con-
tinuacion detallamos fue aplicar el ABP con
la intencion de favorecer la construccion del
conocimiento significativo de contenidos re-
lacionados con la biologia.

DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION

Objetivo

Evaluar la influencia del ABP en el aprendizaje
de contenidos sobre seleccién natural en estu-
diantes de sexto semestre del CCH Naucalpan
a partir de su desempeno académico, de su
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participacion en equipos de trabajo y de sumo-
tivacion por la estrategia didactica empleada.

Disefio
Se utilizé un diseno de tipo cuasi-experi-
mental con un esquema de pre-prueba-in-
tervencion-post-prueba con grupos intactos:
uno experimental (con 21 estudiantes entre
los 16 y 17 anos) y otro control (con 18 estu-
diantes entre los 16 y 17 anos). A pesar de que
no se pudieron controlar deliberadamente
variables como la inteligencia, las aptitudes,
las actitudes, los intereses, el promedio, los
habitos y métodos de estudio, la clase social,
el ambiente cultural, etc. (Herndndez et al.,
2003), se aseguro la equivalencia inicial de los
grupos en caracteristicas basicas: ambos eran
del sexto semestre del turno matutino, con el
mismo promedio de edad y con conocimien-
tos previos similares sobre el tema trabajado
(Bisquerra, 1996; Hernandez et al., 2003).
También se considera un estudio explora-
torio (Stake, 1999), debido a que, si bien se ha
aplicado el ABP para la ensenanza de temas
relacionados con la biologia tanto en el CCH
como en otras instituciones y en otros pai-
ses, ésta serfa una primera experiencia para
el tema de seleccion natural'y procesos de evo-
lucion, y una nueva oportunidad para contri-
buir al conocimiento de la estrategia del ABP
Algrupo experimental se aplico el ABP du-
rante nueve sesiones de dos horas cada una, en
las que se abord¢ el tema “fuerzas evolutivas y
sus consecuencias’, de la materia de Biologia
IV que se imparte en el sexto semestre de ba-
chillerato, relacionando la seleccion natural
como un factor en los procesos de evolucion.
Como estrategia de ABP se planted a los
estudiantes una situacion-problema que se
presenta frecuentemente en la vida real, en un
formato de narrativa o historia que contenia
una serie de atributos que mostraban comple-
jidad y multidimensionalidad: la situacién de

una persona que habita en el valle de México,
con un padecimiento faringoamigdalitico
y aumento de la resistencia bacteriana a la
penicilina como consecuencia de la auto-
medicacion. Se solicito a los estudiantes que
desarrollaran propuestas conducentes a su
analisis y solucion con la intenciéon de que
experimentaran la complejidad, ambigiiedad,
incertidumbre y falta de certeza que enfrenté
el actor del caso. El propésito de este tipo de
escenarios en el ABP consiste en que los estu-
diantes se apropien o se involucren en el caso,
expresen sus emociones y activen sus valores;
que discutan con argumentos, generen y sus-
tenten ideas propias sin dejar de lado el punto
de vista de los demas, con actitud de apertura
y tolerancia ante las ideas de los otros. De esta
manera pueden identificar en el problema sus
componentes clave y asi construir una o mas
opciones para afrontar y solucionar dicha si-
tuacion (Diaz Barriga, 2006).

Al grupo seleccionado como control tam-
bién se le aplicaron la pre-evaluacion y post-
evaluacion, pero el tema de seleccion naturallo
impartio el titular de la materia, quien trabajo
sus contenidos con técnicas didacticas muy
acordes con el modelo educativo del CCH.

El modelo educativo del CCH, al conside-
rar al estudiante como sujeto de su aprendi-
zaje, de su formacion y de su cultura, adopté
desde sus origenes los principios de una edu-
cacién moderna, considerando al estudiante
como individuo capaz de captar por si mismo
el conocimiento y sus aplicaciones. En cada
generacion del CCH se “busca que los egresa-
dos bachilleres sepan pensar por si mismos, se
expresen adecuadamente, realicen cdlculos y
posean los principios de una cultura cientifi-
ca y humanistica que sirva para relacionarlos
con las diversas situaciones que se les presen-
tan en su vida” (CCH, 1996: 46). En este sentido,
el trabajo del docente del Colegio debe consis-
tir en dotar a sus alumnos de los instrumentos

2 Los resultados de esta investigacion se presentaron en la ponencia “Aprendizaje Basado en Problemas (ABP):
Una alternativa para la ensenanza de la Biologia en Educaciéon Media Superior”, en el Congreso Internacional
de Educacién: Curriculum, en la Universidad Autonoma de Tlaxcala, Tlaxcala, 2009, y en el Primer Congreso
Latinoamericano de Ciencias de la Educacion en la Universidad Autonoma de Baja California, Mexicali, 2010.
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metodoldgicos necesarios para que posean
los principios de una cultura cientifica y hu-
manistica, promoviendo un conocimiento
auténtico y una formacion de actitudes tal que
propicie que los estudiantes participen activa-
mente en el proceso educativo bajo la guia del
profesor, quien intercambia experiencias con
sus colegas en diferentes espacios académi-
cos. En el modelo educativo del CCH se con-
cibe al profesor no sélo como el transmisor
del conocimiento, sino como un companero
responsable y propositivo de experiencias de
aprendizaje, capaz de apoyar el proceso de
adquisicion de nuevos conocimientos en los
estudiantes, y de toma de conciencia acerca de
como proceder mediante el acopio de infor-
macion y de procesos de reflexion rigurosos y
sistemdticos (CCH, 1996).

En este sentido, queda claro que las técni-
cas didacticas sugeridas por el modelo educa-
tivo del CCH se distancian del modelo tradi-
cional de la ensenanza en tanto su intencion
es promover un aprendizaje dindmico en los
estudiantes mediante su participacion activa,
tanto en el aula como en los trabajos de inves-
tigacion y de laboratorio.

Del mismo modo, para lograr que los es-
tudiantes sean capaces de aprender a apren-
der, aprender a hacer y aprender a ser, con
sentido critico, conscientes de sus razones,
de sus saberes, de sus actuaciones y de sus va-
lores, el modelo prevé que el profesor debera
desempenarse como orientador en el apren-
dizaje, y serd capaz de favorecer la autonomia
del aprendizaje y la capacidad de juicio critico
del estudiante; asimismo, contempla que el
docente esté dispuesto a aprender mientras
ensefa, y a seguir aprendiendo. Para ello se
deben proponer actividades de aprendizaje en
las que los estudiantes sean los protagonistas
de la construccion de sus conocimientos, en
un proceso colectivo donde el trabajo perso-
nal se vea enriquecido y apoyado por sus com-
paneros y el profesor (CCH, 1996).

En nuestro caso, como se dijo antes, el
profesor titular del grupo control abordo el

tema de seleccion natural de manera muy cer-
cana a los planteamientos constructivistas del
modelo educativo del CCH: organizo y desa-
rroll6 actividades y problemas que desperta-
ran el interés y estuvieran acordes con la etapa
de desarrollo de los estudiantes, utilizando
técnicas diddcticas como lluvia de ideas, re-
sumenes, mapas y redes conceptuales, analo-
gias, ilustraciones y practicas de laboratorio.

Varias de estas técnicas también fueron
empleadas en el grupo experimental en tan-
to el ABP las contempla como apoyo para la
solucion de la situacion-problema planteada
a los estudiantes; de esta manera se reforzo el
aprendizaje significativo del tema de seleccion
natural, asi como el desarrollo de habilidades
metacognitivas y de interaccion social para
generar una cultura de trabajo cooperativo
entre todos los estudiantes del grupo.

Dado lo anterior, la diferencia entre el
grupo experimental y el grupo control radicé
esencialmente en la situacion-problema plan-
teada a los estudiantes del grupo experimen-
tal como condicion bésica del ABP.

Instrumentos de recoleccién de datos

Se disenaron varios instrumentos con base en
lo que se queria evaluar a lo largo de las sesio-
nes; no solo se utilizaron instrumentos que
evaluaran los conocimientos sobre la disci-
plina, principalmente a partir del desempeno
académico de los estudiantes (tanto individual
como en equipo), sino también las actitudes y
valores necesarios para un adecuado desen-
volvimiento en el salon de clases, e indispensa-
bles para que se logren aprendizajes significa-
tivos. Esta variedad de instrumentos permitio
integrar varias dimensiones para su andlisis,
como el aprendizaje, la motivacion y el traba-
jo en equipo, con las cuales se intent6 llegar a
una perspectiva unificadora entre los datos
cuantitativos y los datos cualitativos obteni-
dos (Bisquerra, 1996; Stake, 1999; Herndndez et
al., 2003). Esta diversidad de datos fue de gran
ayuda para profundizar sobre la influencia del
ABP en el desempeno de los estudiantes.

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 139,2013 | IISUE-UNAM 99
Julio César Pantoja y Patricia Covarrubias | La ensenanza de la biologia en el bachillerato. ..



Algunos de los instrumentos fueron dise-

nados ex profeso y otros se adaptaron para los
propdsitos de la investigacion:

a) Cuestionario de conocimientos sobre
seleccion natural: se elaboro especifi-
camente para evaluar los conocimien-
tos previos (pre-prueba) y los cono-
cimientos adquiridos (post-prueba)
tanto por el grupo experimental como
por el grupo control en el tema de
seleccion natural. Los demds instru-
mentos solo se emplearon en el grupo
experimental.

b) Inventarios sobre el desempeiio aca-
démico individual de los estudiantes:
se adaptaron dos inventarios elabo-
rados por el Instituto Tecnologico y
de Estudios Superiores de Monterrey
(ITESM, 2004) para efectos de esta
investigacion, uno utilizado por el
profesor y otro resuelto por cada
uno de los estudiantes de cada equi-
po. Aunque con formatos diferentes,
ambos inventarios se utilizaron para
evaluar la interaccion cooperativa de
los estudiantes, sus competencias co-
municativas, y su autonomia (trabajo
y responsabilidad).

El primer inventario fue evaluado
por el profesor a lo largo de cada una
de las sesiones, mientras que el segun-
do se aplico en la dltima sesion por los
propios estudiantes. En ¢l se conside-
raron de forma global las nueve sesio-
nes en las que se trabajo con el ABP;
cada integrante evalud a sus compane-
ros de equipo. La utilizacion de los dos
inventarios permitio obtener diferen-
cias y similitudes entre la evaluacion
realizada por el profesor y la evalua-
cion realizada por los estudiantes.

o Diferencial semdntico: fue desarro-
llado por Osgood et al. (1957, cit. por
Hernandez et al, 2003). Se trata de

una escala de intervalo cuantitativa
que consiste en una serie de adjeti-
vos extremos. Una version de ésta fue
elaborada por el ITESM (2004), la cual
se retomd para esta investigacion con
algunas modificaciones para que los
propios estudiantes estimaran si las si-
guientes habilidades habian sido pro-
movidas por el ABP: el aprendizaje in-
dependiente, el razonamiento critico,
la comunicacion interpersonal, el pro-
cesamiento de la informacion, la for-
macion personal y la autoevaluacion.
Se aplicd al final de las nueve sesiones,
y sus resultados permitieron valorar la
actitud favorable o desfavorable de los
estudiantes hacia las habilidades que
promueve el ABP.

d) Cuestionario de opiniones de los estu-
diantes sobre el ABP: se disend especifi-
camente para explorar con preguntas
abiertas y con mayor profundidad la
opinién de los estudiantes con res-
pecto a algunos atributos del contex-
to durante la aplicacion de la estra-
tegia del ABP y la forma en que éstos
incidieron en su participacion. Los
atributos evaluados fueron: ambiente
generado en el aula, la importancia
del ABP como estrategia para su par-
ticipacion, la actuacion por equipo a
lo largo de las sesiones, la motivacion
que les pudo haber generado y el va-
lor de la estrategia ABP como herra-
mienta de trabajo grupal para activar
valores y habilidades en los estudian-
tes. Las respuestas fueron diversas y
complementarias a la informacién
obtenida en los otros instrumentos.
Los resultados de este instrumento
requirieron de un andlisis cualita-
tivo y la construccién de categorias
analiticas que incorporen las opinio-
nes compartidas por los estudiantes
(Hernandez et al., 2003).
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RESuULTADOS

Los resultados obtenidos en cada uno de los
instrumentos aplicados en la fase de la pre-
pruebay post-prueba del grupo control y gru-
po experimental, asi como los aplicados en la
fase de intervencion con el grupo experimen-
tal, fueron los siguientes:

Aplicacion de estadistico al cuestionario
de conocimientos sobre seleccion natural
El cuestionario de conocimientos se estruc-
turé de acuerdo al programa indicativo de
Biologia 1V del CCH (Programa de Estudios
de Biologifa a1V, 2004), del Area de Ciencias
Experimentales. Incluy6 un conjunto de pre-
guntas o reactivos que se consideraron rele-
vantes para el conocimiento y entendimiento
de los temas. La estructura del cuestionario
se dividio en tres partes: la primera parte se
centrd en indagar si los estudiantes compren-
dian ciertos conceptos o reconocian infor-
macion sobre aspectos de seleccion natural
y procesos de evolucion: poblacion, genes,
adaptacion, mutacion, ambiente y variabili-
dad se calificaron de forma cuantitativa; en
la segunda parte se evaluaron habilidades de
tipo cognoscitivo procedimental a partir de
una lista de palabras libres que los estudian-
tes tenfan que interpretar y asociar de manera
coherente; en la tercera parte los estudiantes
tenian que contestar preguntas abiertas en-
caminadas a la aplicacion de los conocimien-
tos adquiridos por medio de una explicacion
de un suceso acontecido en su vida diaria y
lo visto en la estrategia aplicada para el tema
de seleccion natural y procesos de evolucion.
La segunda y tercera partes se evaluaron de
manera cualitativa para después asignar una
calificacion.

Con el fin de conocer si las diferencias
encontradas entre el grupo experimental y
el grupo control, en el cuestionario de cono-
cimientos, fueron significativas, se aplicaron
pruebas estadisticas.

a) Prueba de normalidad de Kolmogorov-
Smirnov para dos muestras. Esta prueba se uti-
lizo para comprobar que en las dos muestras
(grupo control y experimental) los datos de la
pre-prueba y post-prueba se encontraban dis-
tribuidos normalmente; es decir, si los datos
se encontraban bajo la curva, para poder apli-
car una prueba “t” para datos correlacionados
oapareados, con el fin de averiguar, a partir de
los datos homogéneos de la pre-prueba y post-
prueba del grupo experimental y control, si la
estrategia del ABP influyé mas en los aprendi-
zajes de los estudiantes del grupo experimen-
tal que en los estudiantes del grupo control.

Los resultados obtenidos de la prueba de
normalidad de Kolmogorov-Smirnov aplica-
da al grupo experimental y control fueron:
para el grupo experimental se obtuvo una *p
de 0.85 en la pre-prueba y una *P  de 0.94
para la post-prueba; estos valores estuvieron
por arriba del valor del nivel de significancia
(=0.05) que fue de Pa 0.31, mientras que para
el grupo control se obtuvo una *p de 0.84
en la pre-prueba y una *P, de 0.51 en la post-
prueba, valores que también estuvieron por
arriba del nivel de significancia (a=0.05) cuyo
valor fue de *P 0.29, de esta manera: siP > Pa
se acepta Ho.

De lo anterior se concluye que los da-
tos de la pre-prueba y post-prueba tanto del
grupo experimental como del grupo control
se encontraron distribuidos normalmente,
con una media de 0, y una varianza apro-
ximadamente de 1 (Daniel, 1993; Dytham,
2001; Exteberria ef al., 1991): *P=probabilidad;
obt=obtenida; a=nivel de significancia-tablas.

b) Prueba det para muestras independientes. Al
tener las dos muestras poblacionales —grupo
experimental y grupo control— una distri-
bucién normal, se procedio a la aplicacion de
una prueba de *f para muestras independien-
tes, con el propdsito de conocer si existian di-
ferencias en cuanto al conocimiento sobre se-
leccion natural y procesos de evolucion antes
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de la ensenanza entre el grupo experimental
y el grupo control; esta prueba permitié com-
parar las dos medias con las variables numéri-
cas de las dos poblaciones.

Los resultados nos indican quela *t , para
comparar la pre-prueba entre ambos grupos
fue de —0.130, menor al nivel de significancia
(@=0.05) que fue de *ta —2.05, por lo que:

ty =—0-130/</ta=-2.05/

Conservamos Ho, y se concluye que no
hubo diferencias significativas entre el grupo
experimental y el grupo control en cuanto
a los conocimientos antes de la ensenanza
(Daniel, 1993; Dytham, 2001).

“t=t de Student; t , = t obtenida; ta =t de
tablas (nivel de significancia).

¢) Prueba de t para muestras apareadas. Esta
prueba se utilizé para conocer la efectividad
de un tratamiento —antes y después—, que en
este caso fue la influencia de la estrategia ABP
en el desempeno académico, comparada con
una clase impartida de acuerdo al programa de
BiologiaIV del CCH (Daniel, 1993; Dytham, 2001).

Para el grupo experimental la taeu fue de
-10.71/ > /ala ta —1.74: se rechaza Ho.

Para el grupo control la taus fue de —=7.99/
>/alata-1.73: se rechaza Ho.

En ambos casos se rechaza la hipotesis
nula (Ho), se acepta la hipétesis alterna (Ha),
y se concluye que los resultados de la prueba
de t para muestras apareadas, tanto en el gru-
po experimental como en el grupo control,
presentaron, diferencias significativas entre
las calificaciones de la pre-prueba y la post-
prueba, es decir, ambos grupos mejoraron su
desempeno académico después de la ense-
nanza impartida con ABP (grupo experimen-
tal) y después de la ensenanza impartida de
acuerdo al programa (grupo control).

Aunque no se obtuvieron diferencias esta-
disticamente significativas entre el grupo expe-
rimental y el de control en cuanto al desempe-
fo global, si se encontraron cambios a favor del
grupo experimental en lo que corresponde a
calificaciones aprobatorias. Esto se confirmo al

aplicar la regresion lineal (Gréfica 1), en donde
las dispersiones de los datos indican que fueron
més los estudiantes del grupo experimental
que obtuvieron calificaciones aprobatorias, y
cuyas calificaciones fueron més altas en la post-
prueba, en comparacion con las que obtuvo el
grupo control. En la Grafica 1 se aprecia que
tanto el grupo experimental (0.91) como el gru-
po control (0.99) partieron en la pre-prueba (eje
y) de conocimientos similares al aplicar los mi-
nimos cuadrados, mientras en la post-prueba
(eje x), el grupo experimental obtuvo mejores
resultados que el grupo control (1.8 contra 1.12),
aunque esto es solo una tendencia.

Grdfica 1. Diagrama de dispersion de
la pre-prueba y post-prueba tanto
del grupo experimental como del

grupo control, en torno a las rectas de
regresion
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Evaluacion del cuestionario de
conocimientos sobre seleccién natural
Obtenidos los resultados estadisticos, se pro-
cedid ala evaluacion del cuestionario de cono-
cimientos aplicado a los dos grupos. Se obtuvo
la suma total de las respuestas en las tres pre-
guntas de todos los cuestionarios aplicados y
se calcularon los porcentajes para su andlisis.
En el Grafica 2 se observa un cambio im-
portante en el grupo experimental, pues de un
11.1 por ciento en la pre-prueba se paso a un 48
por ciento en la post-prueba, es decir, 37 por
ciento mas estudiantes pasaron a formar parte
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de la categorfa “buena” al contestar correcta-
mente las tres preguntas. De la misma manera,
pero ahora con una reducciéon importante, te-
nemos a la categoria “muy baja”, debido a que
37 por ciento de estudiantes no contestaron co-
rrectamente la pre-prueba; este porcentaje, sin
embargo, disminuyo hasta un 1.8 por ciento en
la post-prueba, es decir, hubo una diferencia de
35.2 por ciento. En las categorfas “aceptable” y
“baja” los cambios fueron minimos, pero posi-
tivos, en comparacion con las categorias ante-
riores, puesto que para la categoria “aceptable”
se dio un incremento de 9.3 por ciento (pre-
prueba 20.4 por ciento y post-prueba 29.7 por

ciento) y para la categoria “baja” un decremento
de 11.1 por ciento (pre-prueba 31.5 por ciento y
post-prueba 20.4 por ciento).

Si comparamos los resultados del grupo
experimental (Grafica 2) con los del grupo
control (Gréfica 3), tenemos que en este Gltimo
los cambios no fueron tan importantes, a ex-
cepcion de la categoria “muy baja’, en donde la
diferencia fue de 23.4 por ciento: de tener 31.7
por ciento en la pre-prueba, se paso a 8.3 por
ciento de estudiantes que no contestaron ade-
cuadamente las tres preguntas en la post-prue-
ba. La mayoria pasaron a la siguiente categoria
(“baja”), y algunos a la categoria “aceptable”.

Grdfica 2. Porcentajes globales de las respuestas en las tres preguntas
de la pre-prueba y post-prueba del grupo experimental (ABP)
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Grdfica 3. Porcentajes globales de las respuestas en las tres preguntas
de la pre-prueba y post-prueba del grupo control
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En sintesis, el grupo experimental califico
mejor las tres preguntas del cuestionario de
conocimiento que el grupo control.

Evaluacion del desemperfio académico
individual de los estudiantes

Los porcentajes obtenidos en las tres dimen-
siones del inventario del desempeno académi-
co individual evaluadas por el profesor duran-
te las nueve sesiones de la aplicacion del ABP
(Grafica 4), y el inventario en el que los estu-
diantes evaluaron a cada uno de sus comparie-
ros del equipo (Grafica 5), muestran que para
la dimension de competencia comunicativa, los
estudiantes evaluaron mejor a sus companeros
que el profesor en la categoria “distinguida” (64
por ciento los estudiantes y 51.8 por ciento el
profesor), sin ser muy amplia la diferencia.

En la dimension de interaccion coopera-
tiva, el profesor evalud la actuacion de los
estudiantes en la categoria “satisfactoria” en
56.7 por ciento de los casos; en contraste, los
estudiantes evaluaron esta misma categoria
solo en un 37.5 de los casos. Sin embargo, en
esta misma dimension 54.2 por ciento de los

estudiantes evaluaron a sus companeros en
la categoria “distinguida”; caso contrario del
profesor, quién evalué asi a 36.6 por ciento de
los estudiantes en esta misma categoria.

Por ultimo, en la dimension de autonomia
(trabajo y responsabilidad) los estudiantes eva-
luaron mucho mejor a sus companeros (67.1
por ciento), a diferencia del profesor, quien
evalu6 a 42.2 por ciento de los estudiantes en
la categoria “distinguida™ una diferencia de
24.9 por ciento. En las Gréficas 4y 5 se obser-
va que tanto el profesor como los estudiantes
evaluaron muy bajo, en la categoria “insatis-
factoria’, las tres dimensiones del inventario
del desempeno académico de los estudiantes:
competencia comunicativa, interaccion coope-
rativay autonomia (trabajo y responsabilidad);
particularmente la competencia comunicativa
es muy baja en esta categoria (0 por ciento el
profesor y 1.3 por ciento los estudiantes). Esto
nos dice que tanto las evaluaciones del profe-
sor como las de los estudiantes fueron positi-
vas, aunque los estudiantes tendieron a eva-
luar mejor a sus companeros de equipo que el
profesor.

Gridfica 4. Porcentajes obtenidos en las tres dimensiones del inventario del desempefio
académico individual evaluadas por el profesor
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Grdfica 5. Porcentajes obtenidos en las tres dimensiones del inventario del desempefio

académico individual evaluadas por los estudiantes
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Evaluacién de los estudiantes

sobre la estrategia del ABP

en el desarrollo de sus habilidades

La mayoria de los estudiantes del grupo ex-
perimental evaluaron la estrategia del ABP
como positiva y valiosa para el desarrollo del
aprendizaje independiente, razonamiento criti-
co, comunicacion interpersonal, procesamiento
de la informacion y formacion personal. En la
Grafica 6 se aprecia que éstas obtuvieron en
promedio una calificacion cercana al 8 (7.98)

en todas las dimensiones del diferencial se-
médntico, calificacion que se encuentra entre el
rango de “fueron de valor” y “fueron de gran
valor”. Por tanto, se concluye que la evalua-
cion de las actitudes es tan importante como
la de los conocimientos, debido a que los estu-
diantes lograron un mayor autoconocimiento
y exploracion de si mismos y de la relaciones
con los demds, aspecto crucial para su proceso
de desarrollo personal y social (Diaz Barriga'y
Hernandez, 2002).

Gridfica 6. Escala de adjetivos extremos y promedio general para cada item del
diferencial semantico, aplicado al grupo experimental
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Opiniones de los estudiantes sobre el ABP
La aplicacion del cuestionario de opiniones
de los estudiantes sobre algunos atributos del
contexto durante la aplicacion del ABP requi-
ri6 de un andlisis cualitativo de las respues-
tas; el procedimiento consistio en encontrar
patrones generales de respuesta (respuestas
similares o comunes) en los discursos de los
estudiantes con los que se conformaron las
siguientes categorfas analiticas, compartidas
por la mayoria de los estudiantes:

« Relacion entre teoria-prdctica. La ge-
neralidad de los estudiantes opinaron
que las sesiones fueron ttiles y relevan-
tes, pues se establecié un nexo entre la
teoria y la vida real, que en este caso fue
aplicar un problema de salud-enferme-
dad de relevancia en nuestra sociedad.
Participacion  libre de los equipos.
También calificaron de interesante el
desarrollo de las sesiones, debido a que
permitio la participacion delos equipos
y a que las opiniones vertidas por cada
uno se expresaron sin restricciones.
Promocion de la motivacién. En opi-
nion de los estudiantes se generé un
clima agradable y por tanto de moti-
vacion, en el que mientras se divertian
aprendian resolviendo los problemas.
Colaboracion entre los integrantes de
los equipos. También expresaron que
el ABP promovio la colaboracion entre
companeros de equipo, lo cual dio la
oportunidad para que aprendieran ha-
bilidades de cooperacion, tales como
tomar decisiones en equipo, ayudarse
mutuamente y conocerse, ademas de
que se fomentd la retroalimentacion
entre pares.

Estos patrones generales de respuestas
expresan que la estrategia del ABP resulto es-
timulante para los estudiantes, debido a que
integro la parte conceptual con un proble-
ma real, lo que desperto el interés, y por lo

tanto, una motivacion para resolver el proble-
ma planteado.

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permiten observar
que el ABP es una herramienta de apoyo peda-
gogico que se puede utilizar como una estra-
tegia para lograr aprendizajes significativos
activos de tipo practico, en tanto se organiza
en tornoala resolucion de problemas vincula-
dos al mundo real; ademds, promueve la mo-
tivacion al integrar la teoria con la practica, en
nuestro caso, en aspectos biologicos de interés
y/o de actualidad para los estudiantes.

Al participar en equipos de forma acti-
va, los estudiantes se motivan y mejoran sus
habilidades de integracion y transferencia de
conocimientos, al mismo tiempo que flexi-
bilizan su pensamiento para resolver por si
mismos los problemas. Cuando se fomenta
el trabajo cooperativo en equipo se genera el
interés y el compromiso por parte de los estu-
diantes, pues al ayudarse entre ellos y al resol-
ver entre todos los problemas que se les pre-
sentan, se crea apertura e interdependencia.
El equipo, por tanto, ayuda a los integrantes
a incorporar mecanismos criticos de retroa-
limentacion y comparacion con otras formas
de pensar que faciliten la posibilidad de cam-
bio permanente.

En tal sentido, el ABP también sirve de
apoyo para romper con concepciones espon-
taneas o del sentido comuin y fomentar el pen-
samiento formal de los estudiantes que aun
no lo tienen, al tiempo que propicia que quie-
nes ya lo tienen, lo ejerciten. El empleo de esta
metodologia debe orientarse hacia la creacion
de formas de pensar que se manifiesten en la
manera de hacer las cosas, mas que hacia un
aprendizaje memoristico, sin que éste se des-
carte totalmente.

Podemos concluir que el ABP es una alter-
nativa metodoldgica de ensenanza ttil que per-
mite el desarrollo de importantes habilidades
cognoscitivas, pero ademds es una estrategia de
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integracion entre los miembros de un equipo,
por lo que se recomienda su utilizacion como
un método complementario a la ensenanza de
la biologia. Esto es: combinar las clases expo-
sitivas con el aprendizaje cooperativo y el ABP
para cubrir un programa analitico.

La investigacion presentada muestra que
si bien ambos grupos, el control y el experi-
mental, mejoraron su desempeno académico
después de la ensenanza del tema de seleccion
natural, el grupo experimental obtuvo mejo-
res calificaciones aprobatorias y mas altas en la
post-prueba. Ello nos indica que aun y cuando
el titular de la materia en el grupo control em-
pled técnicas preferentemente constructivistas
para la ensenanza del tema, las diferencias al-
canzadas en el grupo experimental se deben a
las habilidades que desarrollan los estudian-
tes para solucionar la situacion-problema que
contempla el ABP como estrategia basica. Ello
demuestra que se trata de una alternativa que
permite optimizar los procesos de aprendizaje.

Consideramos importante mencionar
también la coincidencia de los resultados de
esta investigacion con lo reportado en otras
con propdsitos parecidos. Se trata de investi-
gaciones en las que también se encontraron
diferencias significativas en el desempeno
académico de los estudiantes al aplicar el ABP,
tanto en los grupos experimentales como en
los grupos control; es decir, tanto en la ense-
fanza con el método ABP como en la ense-
nanza con estrategias mas tradicionales, el
desempeno académico de los estudiantes me-
jora después de la instruccion; no obstante, la
diferencia en cuanto al numero de califica-
ciones aprobatorias en las post-pruebas se en-
cuentra en mayor cantidad en los grupos ex-
perimentales (aquellos en los que se aplica el
ABP), respecto de los grupos control (Fasce et
al., 2001; Jiménez et al., 2005; Matus et al., 2005).

Otro rasgo similar encontrado con otras
investigaciones es el grado de satisfaccion,
actitud positiva y disposicion que genera
entre los estudiantes la aplicacion del ABP
como estrategia didactica, en tanto propicia

la motivacion y por lo tanto crea la necesidad
de aprender temas aplicados a su entorno real
(Cabalin y Collipal, 2005; Soto et al., 2005); es
decir que el ABP resulta tan valioso para el de-
sarrollo de habilidades de pensamiento como
parala promocion de actitudes positivas entre
los estudiantes. Con ello se confirma que las
actitudes son tan importantes como los cono-
cimientos y destrezas académicas adquiridas,
en tanto permiten a los estudiantes tener un
mayor autoconocimiento y exploracion de s
mismos y de las relaciones con los demas.

Es menester mencionar también las ven-
tajas que representan investigaciones como
la presentada, en la que se utilizaron métodos
y andlisis de datos tanto cuantitativos como
cualitativos que permitieron describir las ten-
dencias encontradas y compararlas mediante
andlisis estadisticos para observar la existen-
cia 0 no de diferencias significativas entre los
grupos estudiados; y al mismo tiempo, per-
miten realizar un andlisis mas sutil y acabado
en cuanto a las ideas, conocimientos y emo-
ciones de los sujetos bajo estudio, con lo que
se logra complementariedad para el analisis e
interpretacion de los datos, y con ello mayor
validez y confiabilidad de los resultados.

Finalmente, las estrategias didacticas
aplicadas en la investigacion constituyen una
muestra de como se pueden llevar a la prac-
tica los principios pedagdgicos constructivis-
tas que fundamentan el plan de estudios del
CCH, que bien pueden ser aplicados en una
variedad de planes y programas en los que se
han incorporado las reformas e innovaciones
curriculares que colocan al estudiante como
constructor activo de su propio aprendizaje.

Del mismo modo, estas estrategias pue-
den ser elegidas para trabajar temas es-
pecificos que a los estudiantes les cuesta
trabajo comprender, como por ejemplo “el
metabolismo” (enzimas y rutas metabdlicas)
y “diversidad de los sistemas vivos y meta-
bolismo” (quimioautdtrofos, fotoautdtrofos
y heterétrofos, catabolismo y anabolismo),
que se abordan en el quinto semestre del
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CCH. Son temas que requieren un cierto gra-
do de abstraccion para su comprension, por
los procesos bioquimicos que se abordan; es
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INTRODUCCION

La mayor parte de los trabajos sobre reforma
educativa en la Argentina, al igual que en los
demds paises de América Latina, considera
en sus andlisis las diversas formas y meca-
nismos de intervencion de los organismos
internacionales como el Banco Mundial (BM),
el Fondo Monetario Internacional (FMI) o la
Organizacion Internacional del Trabajo (OIT).
También resulta un lugar comdn datar como
instancia cronologica fundamental para la
consolidacion de las “reformas neoliberales”
la década de los afos noventa.

En ese sentido, en un informe del Banco
Mundial publicado en 1995 se indicaba como
problema a resolver el incremento de la matri-
cula, ya que provocaba una disminucion del
gasto por alumno aun habiéndose aumenta-
do los recursos presupuestarios. A ello debia
agregarse el uso ineficiente que se hacfa del
financiamiento disponible: subutilizacion de
los servicios, baja relacion alumno-docente,
duplicacion de programas, altos indices de
desercion y repeticion, utilizacion excesiva de
los recursos presupuestarios para gastos no
estrictamente educacionales, entre otros. El
Banco Mundial proponia la introduccion de
formas alternativas de financiamiento de la
educacion superior tales como la creacion de
mecanismos de arancelamiento para los estu-
diantes universitarios. En el mismo sentido, la
propuesta del organismo era que cada una de
las instituciones avanzara en el recorte de los
gastos no educativos vinculados a vivienda, ali-
mentacion y otros servicios sociales brindados
a los estudiantes. Asimismo, las universidades
debian avanzar en encontrar y promover diver-
sas formas alternativas de financiamiento, ya
fuera a partir de las donaciones de ex alumnos
o bien de los aportes realizados por las indus-
trias privadas. Del mismo modo, se debia pro-
mocionar la realizacion de actividades para la
obtencion de ingresos secundarios tales como,

por ejemplo, cursos cortos arancelados, servi-
cios de consultoria o investigaciones especificas
para empresas privadas dispuestas a contratar
los servicios universitarios. Al mismo tiempo,
el Estado podria destinar recursos adicionales
paraaquellas universidades que hubieran obte-
nido financiamiento externo —una especie de
premio a la productividad—.

El Banco también cuantificaba qué por-
centaje de los gastos ordinarios debian estar
compuestos por ese tipo de aportes: aproxi-
madamente un 30 por ciento. Ese valor cons-
tituia un piso minimo, si bien el organismo
barajaba la posibilidad de que otros paises
quisieran “ir mds lejos”. Dicho de otra forma,
siguiendo a pie juntillas esas recetas, a corto
plazo podria reducirse, como minimo, un 30
por ciento el presupuesto estatal destinado ala
educacion superior. Desde la perspectiva del
Banco, también constituia un error a resol-
ver el cardcter negociable del financiamiento:
mds que por mecanismos de presion politica,
el presupuesto debia vincularse a la medicion
de los resultados obtenidos. Chile constituiria
un modelo ejemplar sobre este ultimo punto.

El éxito de las medidas propuestas por el
Banco solo se alcanzaria si se establecia un
marco de politicas coherentes, un mayor in-
centivo al mercado para promover su partici-
pacion vy, por ultimo, una mayor autonomia
administrativa de las instituciones publicas.
En relacion a esto ultimo, se establecia que lo
deseable seria que todas las funciones admi-
nistrativas claves fueran descentralizadas, y
dentro de ellas se encontraban los derechos
para fijar matricula, contratar y despedir per-
sonal y utilizar asignaciones presupuestarias
de modo flexible entre las distintas categorias
de gastos. En suma, establecer una adecuada
formacion de los recursos humanos garanti-
zarfa el desarrollo economico-social.

En el caso argentino, las propuestas del
Banco se plasmaron en la Ley de Educacion
Superior sancionada en agosto de 1995." A los

1 LaLeyde Educacion Superior, o Ley n° 24.521, sancionada el 7 de agosto de 1995 y promulgada en el Boletin Oficial
el 10 de agosto del mismo afo, no lleg6 a implementarse en forma completa debido a la gran oposicion estudiantil

y docente que provoco.
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efectos de mejorar el rendimiento, se introdu-
jeron cldusulas que exigfan a los alumnos un
minimo de materias anuales aprobadas para
conservar su regularidad,” la distribucion de
los recursos presupuestarios en funcion de los
rendimientos de cada unidad académica (arti-
culo 58) y la obtencion, por parte de las univer-
sidades, de ingresos adicionales. Esos recursos
podian provenir de aportes de terceros, de su
participacion en emprendimientos privados
o gravando los estudios de grado (articulo 59).
Sibien en este articulo no nos ocuparemos
de analizar el proceso de reforma encarado en
forma general por América Latina en los anos
noventa, esa breve mencion, con especial aten-
cién a lo acontecido en Argentina, establece
un punto de partida necesario. Ahora bien, el
estudio de otros periodos de transformacion
universitaria como el de los anos sesenta y se-
tenta, que bien podria ser considerado como
antecedente de las reformas de la década del
noventa, ha despertado poco interés entre los
especialistas. Por lo menos en el caso argenti-
no, son escasos los estudios que indagan los
anos sesenta,” particularmente ricos en la im-
plementacion de distintos tipos de reformas
que afectaron al conjunto del sistema edu-
cativo. Tampoco se ha prestado la suficiente
atencion a la intervencion de los organismos
nacionales que, en sintonia con los internacio-
nales, asesoraron, diagnosticaron y propusie-
ron reformas educativas. En este trabajo nos
proponemos estudiar ambas cuestiones.
Desde nuestra perspectiva, ningtin proce-
so de reforma educativa se explica acabada-
mente a partir del estudio de las intenciones
—explicitas o implicitas— de sus artifices di-
rectos. Por el contrario, sostendremos como
hipotesis general de trabajo que dichas re-
formas deben sustentarse en consensos mas
generales sobre los problemas a resolver y el

modo de hacerlo. Es por ello que los grandes
momentos de reforma educativa dificilmente
pueden ser pensados como un producto im-
provisado. Ahora bien, la educacion, al igual
que el resto de las esferas de interaccion social,
es una arena de disputa entre diferentes pro-
gramas y proyectos que responden, a su vez, a
intereses contrapuestos; sin embargo, en esas
disputas no todos los contendientes tienen el
mismo poder y, por tanto, la misma capaci-
dad para lograr imponer sus propdsitos. En
ese sentido, consideramos que la lucha de cla-
ses es un elemento imprescindible a la hora
de explicar la evolucion histérica del sistema
educativo. No obstante, excede los objeti-
vos de este trabajo analizar la oposicion que
desperto la reforma universitaria de los anos
sesenta entre el movimiento estudiantil y los
sindicatos docentes. Aqui analizaremos, mds
bien, el proceso de reforma desde las esferas
de poder: el Estado y diversos organismos,
todos ellos defensores del orden social capita-
lista dominante.

Desde esa perspectiva, el presente articulo
tiene por objetivo analizar la reforma univer-
sitaria llevada a cabo en Argentina durante
la década del sesenta y el rol que cumplieron
los organismos —nacionales e internaciona-
les— que intervinieron activamente en ella.
En ese sentido, analizaremos sus principales
estudios, indagando los puntos de coinci-
dencia entre sus diagnosticos y propuestas y
la Ley Orgénica de las Universidades sancio-
nada en el ano 1967. Veremos como, durante
el periodo bajo estudio, aspectos tales como
la necesidad de racionalizar el gasto educativo
y mejorar el rendimiento del nivel universita-
rio, todos ellos retomados por la Ley, fueron
puestos en el centro de la escena por todos los
organismos que intervinieron en el proceso
de reforma.

2 Elarticulo 50 dela Ley dispuso que, como minimo, los alumnos deben aprobar dos materias al afo para conservar
suregularidad. Asimismo, se establecia que esa condicion regia para aquellas universidades que no hubieran fija-
do el minimo en cuatro materias. Por otro lado, se pautaba que aquellas universidades con més de 50 mil alumnos
tenian facultad para fijar el régimen de admision, permanencia y promocion que consideraran pertinente.

3 Paramayor informacion sobre el periodo, véase: Paviglianitti et al., 1989; Paviglianitti, 1991; Gamarnik, 1996; Vior
(dir.), 1999; Puiggros, 2003a; Puiggros, 2003b; De Luca, 2006; De Luca y Southwell, 2009.
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En el primer acdpite haremos mencion al
contexto econoémico, politico y social argenti-
no durante la década del sesenta y al proyecto
de universidad de la dictadura militar en el
poder. Luego presentaremos sucintamente la
historia de los organismos bajo estudio. En
tercer lugar, analizaremos las investigaciones
y las propuestas que formularon para refor-
mar el nivel universitario. Finalmente, esbo-
zaremos algunas conclusiones, de cardcter
provisorio, que tendrdn que ser profundiza-
dasalaluz de estudios posteriores.

LA “REVOLUCION ARGENTINA” Y SU
PROYECTO DE UNIVERSIDAD

Hacia 1955, con el golpe de Estado al segundo
gobierno de Juan Domingo Peron (1946-1952
y 1952-1955), se inaugura en el pais una crisis
hegemonica* que perdurard hasta mediados
de la década del setenta. Dicha crisis suponia
la imposibilidad, por parte de la burguesia ar-
gentina, de lograr articular una alianza en la
que pudieran expresarse al mismo tiempo los
intereses centrales de todas sus fracciones, asi
como losintereses secundarios dela clase obre-
ra. Paulatinamente, en ese marco irfa constitu-
yéndose una fuerza social que, hacia fines de
la década del sesenta, impugnaria con fuerza
el orden social establecido.” La inestabilidad
politica caracteristica del periodo y la sucesion
de regimenes dictatoriales y democraticos
inaugurada por el golpe de 1955, deben en-
tenderse en el marco de esa crisis hegemonica

—si bien dicha inestabilidad puede remon-
tarse a la década de los anos treinta—. Desde
el derrocamiento de Juan Domingo Perén, la
sociedad argentina atraveso un sinfin de suce-
siones de regimenes politicos. La “Revolucion
Libertadora” (1955-1958) —denominada de ese
modo en alusion a la figura de Perén conce-
bido como un tirano— seria seguida por la
presidencia democratica de Arturo Frondizi.
En 1962, éste serfa derrocado por José¢ Maria
Guido y en el ano 1963 asumiria la presidencia
Arturo Illia (1963-1966), quien accedi6 al poder
con altisimos niveles de voto en blanco debido
a la proscripcion del peronismo como fuer-
za politica. En 1966, Illia serfa derrocado por
la autoproclamada “Revolucion Argentina”.
Hacia 1972, con la apertura del “Gran acuer-
do nacional” y la convocatoria a elecciones
sin proscripcion del peronismo se consagra,
en 1973, la formula presidencial Héctor José
Campora-Vicente Solano Lima por el FREJULI
(Frente Justicialista de la Liberacion). Ese mis-
mo ano, Campora dimite, realizindose unas
nuevas elecciones presidenciales en las que
triunfa Juan Domingo Peron. Un ano después,
al morir, serfa sucedido por su segunda esposa,
Isabel Martinez de Peron, quien permaneceria
en el cargo hasta el golpe militar de marzo de
1976 (“Proceso de Reorganizacion Nacional”).

Ahora bien, el proceso politico abierto en
1955 se monto sobre la base de una profunda
crisis econdmica, con fases mds o menos agu-
das, producto del agotamiento historico del
principal sostén de la economia argentina: la

4 Entendemos por “hegemonia” la forma que adopta la dominacién de la burguesia en las sociedades capitalistas en
aquellos momentos en que no es desafiada abiertamente y aparece bajo formas “consensuales”, si bien se asienta, en
ultima instancia, en el uso o laamenaza de la violencia. Paraampliar el concepto, véase: Anderson, 1981; Sartelli, 1996.

5 Conel “cordobazo” de 1969, en el marco de la crisis hegeménica senalada, se abre en Argentina un proceso revolucio-
nario, caracterizado por la impugnacién del Estado y, en términos més generales, del sistema de produccion capita-
lista. El golpe militar de 1976 lograria reconstruir la hegemonia burguesa a partir de la eliminacién de la fuerza social
revolucionaria y la articulacion de los intereses centrales del conjunto de la burguesia argentina. En ese marco, desde
la reapertura democratica de 1983, hasta el ano 2001, se observa la apertura de una etapa de relativa estabilidad poli-
tica con la sucesion de gobiernos constitucionales por la via electoral: Raul Alfonsin (1983-1989), Carlos Sail Menem
(1989-1999) y Fernando De la Raa (1999-2001). Ello no supuso un periodo exento de conflictividad social: Alfonsin
se vio obligado a acelerar el traspaso de la presidencia en el marco de una profunda crisis social originada en un
contexto hiperinflacionario. Sin embargo, durante toda esa etapa el régimen democritico no fue puesto en cuestion.
En 2001, al calor de una de las crisis econdmicas mds agudas que vivid el pais, volvié a abrirse un proceso de caracte-
risticas revolucionarias que llevaria a la renuncia de De la Rua y a la sucesion de cuatro presidentes en menos de diez
dias. Para un andlisis de esta etapa, véase: Sartelli, 2006. Un muy buen andlisis del proceso abierto con el “cordobazo”
puede encontrarse en: Balvé y Balvé, 2005.
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renta agraria. En relacion al periodo que nos
ocupa, desde los anos sesenta la economia
argentina experimentaba crisis cada vez ma-
yores, y todas ellas tuvieron una forma de ex-
presion similar: caida de la produccion agraria,
capital industrial obsoleto, estrangulamiento
de divisas, desinversion en el agro, recorte de
subsidios al sector industrial y consecuente re-
duccion del capital industrial sobrante (Sartell,
2006). Los ciclos econdmicos en Argentina se
encontraban marcados por la transferencia
de renta agraria al sector industrial a través de
subsidios. Las transferencias, al ahogar la tasa
de ganancia agraria, desencadenaban una des-
inversion en el sector con la consecuente caida
de su productividad y el estrangulamiento de la
renta y de las divisas, en paralelo al crecimiento
de la industria mercadointernista.

En algin punto, los subsidios industria-
les tenfan que ser eliminados —produciendo
una enorme crisis industrial— para posibili-
tar una recuperacion de la renta agraria que
pudiera relanzar el ciclo de nuevas transfe-
rencias. Si bien esa era la forma concreta en la
que se manifestaba la crisis en Argentina, ésta
presentaba un caracter internacional. Hacia
fines de la década del sesenta y principios del
setenta, las tasas de crecimiento de los paises
industriales comenzaron a reducirse, y, en
consecuencia, disminuyo la tasa de ganancia
a nivel mundial. Por su parte, la tasa creciente
de los salarios también se detuvo y comenzd a
producirse un desmantelamiento de las poli-
ticas keynesianas que el auge de la acumula-
cion capitalista de posguerra habia posibilita-
do (Rapoport, 2005).

En Argentina, el golpe militar de 1966 al
mando de Juan Carlos Ongania, contra el go-
bierno constitucional de Arturo Illfa, vendria
a ser expresion de los sectores mds concentra-
dos del capital transnacional que buscaban
quebrar la légica agro-industria mercadoin-
ternista. De ese modo, Ongania impulsé
una intensa reestructuracion de la econo-
mia argentina, asentada en un desarrollo en
profundidad, eliminando capital y mano de

obra sobrante (Sartelli, 2006). De acuerdo a
sus voceros, los objetivos de la autodenomi-
nada “Revolucion Argentina” se plasmarian
en “tres tiempos”™ el primero, el economico,
buscaria destrabar el desarrollo industrial
facilitando la expansion de los sectores mds
modernos; el segundo, el tiempo social, seria
destinado a distribuir la riqueza; y, por ulti-
mo, el tiempo politico abriria los cauces de la
participacion politica. Hasta la llegada de esa
lejana etapa no se permitiria ningun tipo de
manifestacion politica.

Ya desde su inicio la educacion adopté un
lugar central en las reformas que pretendia en-
carar la dictadura de Juan Carlos Ongania. Su
intencion consistia en avanzar en un proceso
de reforma educativa integral que abarcara
desde los primeros anos hasta la universidad.
Dehecho, yaenlosanuncios de las “Directivas
para el planeamiento y desarrollo de la accion
de gobierno” se habia establecido como tarea
prioritaria “racionalizar todo el sistema edu-
cativo argentino, fijando claramente sus fines
y objetivos, reestructurando sus articulacio-
nes y revisando planes, métodos y orientacion
de los esfuerzos para adecuarlos a las necesi-
dades de la comunidad” (Ongania, 1966).

En lo que se refiere a la universidad, uno
de los problemas que se identificaba como
principal era su politizacién, y para combatir-
la, una de las primeras medidas que se adop-
taron fue la intervencion de las altas casas de
estudio. En este sentido, el 1° de agosto de 1966
fue sancionada la Ley n° 16.912 que establecia
el “Gobierno provisional de las universidades
nacionales”. Dentro de esta ley pueden desta-
carse dos puntos: por un lado, si bien se esta-
blecia que los rectores o presidentes y decanos
delas facultades permanecerian en su funcion,
éstos s6lo asumirian tareas administrativas. El
Ministerio de Educacion nacional ejerceria
directamente las funciones atribuidas y reser-
vadas por el Estatuto Universitario. Asimismo,
el ejercicio de las tareas administrativas por
parte del personal directivo de las univer-
sidades no seria inmediato; ello quedaba
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supeditado a que rectores y decanos confir-
maran, dentro de las 48 horas siguientes a la
promulgacion de la nueva ley, la asuncion de
las tareas que ésta les confiaba (Gobierno de la
Republica Argentina, 1966: 781-782).° El segun-
do punto medular de la ley giraba en torno a
la prohibicion a los centros de estudiantes de
realizar cualquier tipo de actividad politica,
so pena de disolucion (articulo 8°). Debemos
recordar que este marco legal se sancion6 a
posteriori de la represion llevada a cabo el 29
de julio de 1966, conocida como “la noche de
los bastones largos™” En aquel momento, la
Direcciéon General de Orden Urbano de la
Policia Federal habia procedido a desalojar a
los militantes de izquierda de las universida-
des nacionales. Sobre este punto, ya en su acta
de asuncion, la “Revolucion Argentina” alerta-
ba sobre el peligro “politizante” que atravesa-
ba la sociedad, en tanto se habia infiltrado “...
una sutil y agresiva penetracion comunista en
todos los campos de la vida nacional y susci-
tado un clima que es favorable a los desbordes
marxistas y que pone a la Nacion en peligro de
caer ante el avance del totalitarismo colectivis-
ta” (Gobierno de la Reptiblica Argentina, 1966).

En el mismo sentido, recordemos que el
Decreto N° 6, sancionado por la Junta Militar
el 28 de junio del mismo ano, habia disuelto
todos los partidos politicos. Esa medida fue
ratificada pocos dias después, el 4 de julio, por
la Ley N° 16.894.

No extrana, entonces, que menos de una
semana después de la incursion policial en las
universidades, la “Revolucion Argentina” se
encaminara a encontrar una soluciéon que le
permitiera combatir la politizacion estudian-
til de forma mas general; asi, el 4 de agosto se
procedio a la creacion de un “Consejo asesor
de la ensenanza universitaria oficial” cuya mi-
sion consistia en la elaboracion, en un plazo
no mayor de 60 dias, de un proyecto de Ley
de Universidades Nacionales.® El proyecto se

Constltense los articulos 1,3y 7.

convirtio en Ley el 25 de abril de 1967 bajo el
nombre de “Ley organica de las universida-
des” (Ley N° 17.245).

Acerca del cariz de esta ley, resulta perti-
nente analizar sus considerandos y, en par-
ticular, la nota que acompanaba la presenta-
cién del proyecto (Gobierno de la Republica
Argentina, 1967: 188-191). Alli se indicaba que
la meta en materia universitaria seria resti-
tuir los fines “cabales” de las universidades,
“haciendo cesar el estado de subversién in-
terna que las desgarrabaln], eliminando los
factores que pretendian transformarlas en
focos de perturbacion publica” (Gobierno de
la Republica Argentina, 1967: 188). Segun sus
defensores, la ley tendia a establecer una serie
de equilibrios; por ejemplo, se defendia la au-
tonomia pero también se inclufan mecanis-
mos de intervencion del Ejecutivo en aquellos
casos en los que resultara necesario. Algo si-
milar interpretaban en relacion a la actividad
politica. Veamos entonces, con mayor detalle,
la nueva normativa.

La Ley Orgénica fijaba claramente cudles
eran los fines de la universidad: en primer lu-
gar, “la formacion de universitarios capaces
de actuar con responsabilidad y patriotismo
al servicio de la Nacién” (Art. 2). De modo
similar, suaccion debia orientarse con “autén-
tico sentido social, al servicio de los intereses
fundamentales de la Nacion” y contribuir al
afianzamiento del espiritu civico. Asimismo,
la universidad debia atender las necesidades
regionales y generales del pais, vinculindose
asi estrechamente con la realidad de su me-
dio de insercion inmediato (Gobierno de la
Republica Argentina, 1967: 189-190).

Si bien el documento defendia la autarquia
administrativa y financiera y la autonomia
académica (Art. 6), se encargaba de colocar
reaseguros: si el orden publico y la legislacion
comun lo requerian, las autoridades nacio-
nales o locales podian intervenir (Art. 7). Los

6
7 Ese titulo fue acunado por la revista Primera Plana, en su edicién del 30 de julio de 1966.
8

El Consejo se cred a través del Decreto N° 543.
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claustros universitarios no serfan la excepcion
a la prohibicion que pesaba sobre el conjunto
de la sociedad en torno a la actividad politica.
En ese sentido, el articulo 10 explicitamente
establecfa: “Prohibese en los recintos univer-
sitarios, toda actividad que asuma formas de
militancia, agitacion, propaganda, proselitis-
mo o adoctrinamiento de cardcter politico”
(Gobierno de la Republica Argentina, 1967:
189-190). La alteracion de la normativa habili-
taba, “legalmente”, el ingreso de la caballeria
a la universidad si la autoridad nacional lo
consideraba necesario. También permitia el
cesanteo de docentes con “incompatibilidad
moral” (inciso d, Art. 34).

En el caso de los estudiantes, se especifi-
caba que la prohibicion politica alcanzaba
tanto a las formas escritas como a las orales,
a las reuniones, demostraciones y asambleas
(Art. 98). Los estudiantes eran sometidos a
un doble proceso de depuracion: por un lado,
como ya vimos, se les negaba la posibilidad de
hacer politica y al mismo tiempo se los exclufa
de la politica sindical. En los drganos de go-
bierno universitario solo participaban recto-
res, decanos y profesores, siempre y cuando
fueran ciudadanos argentinos. Estos tltimos
copaban los siete consejeros del Consejo
Académico, debiendo ser cinco titulares y dos
adjuntos (Arts. 43 a 64). Los estudiantes solo
podian tener un delegado con voz en las se-
siones, que podia ser elegido por los alumnos
regulares con mas de la mitad de la carrera
aprobada. De modo similar, sélo podrian ofi-
ciar como voceros aquellos estudiantes nati-
vos que tuvieran los dos tercios de la carrera
aprobada y un promedio equivalente a bueno.

Sumado a esos requisitos, no cualquie-
ra podria ser estudiante universitario. La
universidad dejaba de ser irrestricta para
constituirse en un espacio cerrado, franquea-
ble unicamente a partir de la aprobacion de
pruebas de ingreso (Art. 81y 82). Sin embargo,
el ataque hacia los estudiantes no se detenia
alli; la condicion de alumno podia perder-
se por el simple hecho de no aprobar, como

minimo, una materia en todo un ano lectivo
(Art. 88). Tal como pudimos ver al comienzo,
ese fue un aspecto que también se introdujo
en los anos noventa. Asimismo, si bien se de-
fendia que, idealmente, la universidad debia
ser gratuita, cada facultad podia reglamentar
la pérdida de ese derecho si los alumnos no
aprobaban una cantidad determinada de ma-
terias (Art. 92). Un criterio mercantil semejan-
te se establecia para los exdmenes y trabajos
practicos repetidos o recursados. Todos esos
ingresos irfan a parar a un fondo universitario
que se podia acrecentar a través de herencias,
legados y donaciones de personas publicas o
privadas quienes, debido a su generosidad,
serfan exonerados de impuestos nacionales
(Art. 105).

También se alteraba la forma en la que
estaban organizados los estudios: ahora se
buscaba que las carreras se organizaran en
ciclos con titulacion independiente (Art. 85).
También se promovia la estructura departa-
mental y la agrupacion de materias afines en
unidades pedagogicas.

Si todo el proceso de desmovilizacion y
despolitizacion promocionado fallaba, la ley
tenfa su salvaguarda: las universidades po-
dian ser intervenidas por el poder Ejecutivo,
ya fuera por “conflicto insoluble dentro de
la propia universidad; manifiesto incumpli-
miento de los fines; alteracion grave del orden
publico o subversion contra los poderes de la
Nacion” (Art. 116).

Coherente con su espiritu general, la Ley
Organica fue acompanada, unos meses mas
tarde, por la sancién de la Ley N° 17401 de
“Represion del comunismo” (Gobierno de
la Republica Argentina, 1967: 1632-1638). Alli
se establecia que la calificacion de cualquier
persona —ya fuera su existencia real o ideal—
como “comunista” por parte de la Secretaria
de Informaciones de Estado, inhabilitaria
para la obtencion de la ciudadania, la ocu-
pacion de cargos publicos y el ejercicio de la
docencia, entre otras cosas. El objetivo no s6lo
era identificar sino también reprimir: si esa
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persona realizaba actividades proselistas, sub-
versivas, intimidatorias o conformaba “cen-
tros de adoctrinamiento” seria encarcelada
de 1a8anos (Art. 11y 12). Asimismo, durante
el procesamiento no contaria con el beneficio
de la excarcelacion (Art. 19). A los efectos de
garantizar la depuracion mas completa en lo
que se referia al dmbito estrictamente univer-
sitario, también se suspendian todos aquellos
concursos docentes que estuvieran convoca-
dos (Decreto N° 5.319, 25 de julio de 1967).

Todos esos reaseguros solo le garantizaron
un ano de tranquilidad al régimen castren-
se; un relativo impasse (Bonavena y Millan,
2007). Un ano mas tarde fueron aprobados
los Estatutos de las Universidades Nacionales
(Decreto N° 1.529) donde se retomaron todos
los puntos indicados de la Ley Organica; sin
embargo, hacia 1968 el movimiento estudian-
til retomaria su lucha. En un primer momen-
to, por cuestiones de la vida universitaria ta-
les como condiciones de ingreso, carreras y
comedores estudiantiles; luego se articularia
en un movimiento politico nacional con ca-
racteristicas revolucionarias. En este sentido,
el “cordobazo™ oficiarfa como un punto de
llegada —de articulacion de los estudiantes
con la clase obrera— y también de partida: el
inicio de un proceso revolucionario, de cons-
truccion y desarrollo de una fuerza social re-
volucionaria (Sartelli, 2006).!°

LOS ORGANISMOS QUE
PROYECTARON LA LEY

La “Ley Orgénica de las Universidades”, san-
cionada en abril de 1967, no fue un producto
improvisado del régimen castrense; por el
contrario, diversos organismos intervinieron
con estudios, diagnosticos y propuestas para
su modelado definitivo. En el periodo pue-
den rastrearse los siguientes trabajos que, sin
duda, influyeron en la confeccion delaley: Los
recursos humanos de nivel universitario y técni-
co de la Republica Argentina, elaborado por el
Instituto Torcuato Di Tella (1965); Education,
Human Ressources and Development in
Argentina, realizado por la OCDE (1967);
Recursos humanos y desarrollo econémico
social. Situacion presente y necesidades futu-
ras (estudio preliminar) y Diagnostico de la
situacion educativa, ambos elaborados por el
Sector Educacion del Consejo Nacional de
Desarrollo (1966; 1967). También en la Union
Panamericana se elaboro, para la Comision
Especial para Promover la Programacion y el
Desarrollo de la Educacion, un informe rea-
lizado por Ismael Rodriguez Bou bajo el ti-
tulo La educacion superior en América Latina
(Unién Panamericana, 1963). Por su parte,
la Fundacion Bolsa de Comercio de Buenos
Aires elabor¢ el informe Capacidades profe-
sionales y aprovechamiento en la Argentina

9 Sedenoming “cordobazo” a una huelga general convocada por los sindicatos el 29 de mayo de 1969 en la provincia
de Cérdoba que derivo en una insurreccion de masas. Durante aquella jornada, éstas combatieron abiertamente
contra las fuerzas armadas del Estado. Como resultado, el ministro de Economia, Krieger Vasena, renuncié a su
cargo y la dictadura de Juan Carlos Ongania se vio fuertemente debilitada. De tal modo, en 1970 Ongania seria
reemplazado como presidente de facto por el militar Roberto Marcelo Levingston. Sin embargo, el “cordobazo™ no
debe entenderse como un hecho aislado; por el contrario, formo parte del comienzo de una tendencia a la accion
insurreccional de las masas que se desarrollaba en las calles, por fuera de los canales institucionales (partidos y
sindicatos). En ese contexto debe entenderse la sucesion de “azos” durante la década del setenta (rosariazo, corren-
tinazo, mendozazo, viborazo, etc.). En tanto cuestionamiento directo al Estado, todos ellos daban cuenta de los
sintomas del agotamiento politico del reformismo y advertian el inicio de un proceso de caracteristicas revolucio-
narias. Para ampliar esta informacion, véase: Balvé et al., 2005.

10 Debemos efectuar una precision conceptual y diferenciar “proceso revolucionario” de “situacion revolucionaria™.
En ese sentido: “Un proceso revolucionario es una etapa de la vida social en la cual se ha quebrado la hegemonia
burguesa y la propia burguesia no encuentra forma de resolverla en un contexto material en el que no tiene recur-
sos con qué hacerlo, en el caso en que supiera como. Se abre con un hecho de masas que reformula la dindmica
de la vida politica en el largo plazo y plantea, coloca sobre la mesa, la cuestion del poder. Una situacion alude a
un momento mucho mds preciso, mucho mas acotado en el tiempo, donde las clases se disputan directamente el
poder” (Sartelli, 2007: 95).
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(1963). Asimismo, deben contemplarse una
serie de estudios desarrollados a posteriori de
la sancion de la Ley Universitaria, tales como
“Bases para un plan integral de educacién su-
perior y universitaria”, “Evaluacion tentativa
de carreras prioritarias para el desarrollo ar-
gentino” y “Universidad y desarrollo”, todos
ellos elaborados por el Sector Educacion del
Consejo Nacional de Desarrollo (CONADE,
1968a; 1968d; 1969).

El Consejo Nacional de Desarrollo
(CONADE) se cred en el marco de la Alianza
para el Progreso (ALPRO), promovida por los
Estados Unidos en 1961, en el contexto de
la guerra fria y la invasion a Cuba. La mis-
ma fue conformada por los Estados Unidos
—quien se comprometia a brindar apoyo
técnico y financiero— y los paises miembros
de la Organizacion de Estados Americanos
(OEA). La Alianza se proponia como un or-
ganismo que impulsaria la cooperacion entre
los paises para garantizar el desarrollo econo-
mico y social. En materia educativa, el docu-
mento fundacional de la ALPRO promovia la
descentralizacion, y en relacion al surgimien-
to del CONADE sugeria a los paises miembros
avanzar en la construccion de organismos que
fomentaran el desarrollo. En Argentina se de-
mord menos de un mes en realizar esa propo-
sicion. En ese sentido, el gobierno de Arturo
Frondizi, mediante el Decreto N° 7.290, del 30
de agosto de 1961, instituyé al CONADE como
organismo dependiente de la presidencia
cuya finalidad serfa la programacion y
planificacion de politicas para el desarrollo
nacional. El Consejo seria dirigido tanto por
el presidente de la Republica como por el mi-
nistro de Economia. Dentro de sus principa-
les objetivos, se encontraban:

Definir los objetivos de largo plazo, ela-
borar programas de desarrollo, preparar
los programas, a corto y largo plazo, de las

inversiones en los sectores basicos, elaborar
o analizar proyectos regionales, elaborar los
programas de cooperacion internacional,
promover y coordinar la elaboracién de
estadisticas y la ejecucién de estudios e in-
vestigaciones econdmica-sociales (Cano y
Mouchet, 1963: 41-42a).

Cinco anos después de su creacion, en
septiembre de 1966, se ratificaron sus funcio-
nes al colocarlo dentro del “Sistema nacional
de planeamiento y acciéon”. En este segundo
momento se establecio que debia:

Formular politicas y estrategias nacionales
de largo plazo, inherentes al desarrollo...
sobre la base de los objetivos politicos que
se haya propuesto alcanzar el gobierno na-
cional; integrar las politicas internas, exter-
nasy ...coordinar su accién con el Consejo
Nacional de Seguridad (CONASE)."

A su vez, se coloco bajo su dependencia
una secretarfa destinada especialmente al
analisis educativo que se encargaria de reco-
lectar informacion y antecedentes, elaborar
diagnosticos asi como también de disenar
politicas que serian puestas a consideracion
del organismo. Sin embargo, el CONADE ya
contaba con una oficina dedicada exclusiva-
mente a educacion desde 1964 y sus interven-
ciones habian comenzado varios afos antes.
Ya en la “Alianza para el progreso” se le habia
otorgado un rol central a la educaciéon' y, en
el dmbito nacional, el Consejo habia estado
vertiendo opiniones al respecto desde 1962.
A cargo del organismo se encontraba el Ing.
Roque Carranza, y junto a éste se desempe-
naba Norberto Ferniandez Lamarra, a cuyo
cargo estaba la coordinacion de la oficina de
educacion. Dentro de su equipo de trabajo
se encontraban Ernesto Kritz, David Winar,
Silvia Berger y Silvia Llomovatte, entre otros.

11 Boletin Oficial N° 21.039, 4 de octubre de 1966, Buenos Aires, pp. 3-4.
12 La ALPRO concebia la educacion como “un factor decisivo para el auténtico desarrollo social y econémico de los

pueblos”. Véase: Alianza para el Progreso, 1961: 27.
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Por su parte, la Organizacion para la Coo-
peracion y el Desarrollo Econdmico (OCDE)
fue fundada en Paris en 1960, siendo su ante-
cedente mas inmediato la Organizacién Eu-
ropea para la Cooperacion Economica, creada
en 1948. Originalmente la conformaban los
gobiernos de Austria, Bélgica, Canadd, Dina-
marca, Republica Francesa, Republica Federal
de Alemania, Grecia, Irlanda, Islandia, Italia,
Luxemburgo, Paises Bajos, Noruega, Portugal,
Suecia, Republica Helvética, Turquia, Gran
Bretana, Irlanda del Norte y Estados Unidos.
Dentro de sus objetivos se encontraban la ex-
pansion de la economia, del empleo y del co-
mercio mundial; la utilizacion eficiente de los
recursos economicos; y el desarrollo de los
recursos cientificos y técnicos para fomentar
la investigacion y la formacion profesional.
Asimismo, se establecia la cooperacion y la
realizacion de acciones coordinadas entre los
paises que integraban la organizacion, y de
modo similar se avanzaba en la realizacion
de acuerdos tanto entre los paises miembros
como con los no miembros y con organismos
internacionales.”

El Instituto Torcuato Di Tella fue creado el
22 de julio de 1958, en Buenos Aires. Su mision
era promover el estudio y la investigacion de
alto nivel en lo referente al desarrollo cientifi-
co, artistico y cultural. Durante la década de
los sesenta, conformaron su estructura diez
centros de investigacion especializada dentro
delos cuales se contaban los de arte, economia,
ciencias sociales y urbanismo;" sin embargo,
el Instituto se especializaria en las ciencias hu-
manisticas y sociales. De ese modo, durante la
década de los sesenta, junto con el Centro de
Investigaciones en Ciencias Sociales (CICSO) y
la Fundacion Bariloche, seria pionero en nues-
tro pais en el desarrollo de investigaciones del
area de las ciencias sociales.

En 1961 se instituye la Fundacion de la
Bolsa de Comercio de Buenos Aires, uno de
cuyos objetivos era la promocion de estudios
e investigaciones en los campos de la econo-
mia, las finanzas, la sociologia y el derecho. El
proposito de aquellos estudios era que redun-
daran en beneficios para la juventud, con el
fin de prepararla para el ejercicio de esas dis-
ciplinas.”” No resulta casual, entonces, que sus
trabajos se orientaran a realizar diagnosticos
y propuestas para el mundo universitario.

Como puede verse, la mayoria de los or-
ganismos aqui resenados —de cuno local e
internacional— se encontraban preocupados
por la relacion entre el desarrollo, la forma-
cién de recursos humanos y su costo econo-
mico; por ello no extrana que su interés se hu-
biera ubicado en la universidad. Luego de esta
breve introduccion, veamos cuiles fueron las
caracteristicas de los principales trabajos ela-
borados por estas oficinas.

LoS DIAGNOSTICOS SOBRE LA
UNIVERSIDAD ARGENTINA.
RESULTADOS Y PERSPECTIVAS

En este acdpite se analizan los principales tra-
bajos de los organismos resenados en el punto
anterior y se indican las lineas de contacto en-
tre esos estudios y el articulado final de la Ley
Universitaria.

El trabajo editado por la Fundacion Bolsa
de Comercio de Buenos Aires —Capacidades
profesionales y  aprovechamiento en la
Argentina— se encargaba de divulgar una
investigacion realizada por el Departamento
de Sociologia de la Universidad Catélica
Argentina cuyo objetivo era determinar los
problemas existentes en la distribucion de los
profesionales en el pais. Desde la perspectiva
del estudio:

13 Organisation for Economic Co-operation and Development, “History”, en: http://www.oecd.org/pages/0,3417,

14 Instituto Torcuato Di Tella, “Breve historia”, en: http://www.utdt.edu/ver_contenido.php?id_contenido=1454&id_

item_menu=3065 (consulta: 7 de noviembre de 2011).

15 Fundacion Bolsa de Comercio de Buenos Aires, “Objetivos’, en: http://www.fundacionbolsa.com.ar/institucio-

nal/index.php (consulta: 7 de noviembre de 2011).
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La distribucion actual de los profesionales
argentinos en la sociedad activa del pais es
insatisfactoria. Ello da lugar a la saturacion
de unas disciplinas y a la insuficiencia de
otras. La excesiva afluencia en algunas re-
sulta entonces en una competencia empo-
brecedora de su prestigio y en el descenso de
los niveles retributivos de la tarea. La relati-
va escasez en otras profesiones convenien-
tes para el desarrollo economico y cultural
del pais ocasiona distorsiones lamentables
(Fundacion Bolsa de Comercio de Buenos
Aires, 1963: 8).

Como puede verse, el estudio establecia
que la universidad devolvia sus egresados a la
sociedad en forma ineficaz. Para que las poli-
ticas educativas se ejecutaran con eficacia se
debian considerar dos grandes aspectos: cud-
les eran las preferencias y aptitudes de los fu-
turos universitarios en condiciones de poder
elegir, y cudles eran las necesidades previsibles
del sistema social. Sélo si esos dos aspectos
eran conocidos de antemano se podrian for-
mular recomendaciones para obtener los me-
jores resultados.

La tarea resultaba imperiosa en tanto se
consideraba que en Argentina existian mas
de 70 mil estudiantes crénicos y fracasados
que constituian un “enorme despilfarro de
aptitudes humanas y de dinero mal inver-
tido en enormes universidades que no pro-
ducen como profesionales a lo sumo el 13
por ciento de los inscriptos en primer ano”
(Fundacion.. ., 1963: 10). El objetivo serfa, en-
tonces, que: “Ingresen menos alumnos a la
universidad pero que se reciban practicamen-
te todos, como en las naciones adelantadas, y
racionalizar asi los presupuestos universita-
rios para que el pais obtenga mas y mejores
profesionales a igual inversion de recursos”
(Fundacion. . ., 1963: 10).

El principal problema que afectaba ala vida
universitaria del pais eran los altisimos indices
deabandono. Slo en la Universidad de Buenos

Aires, las tasas resultaban mds que alarmantes:
“En la UBA tenemos 99 mil 858 alumnos ins-
criptos y 47 mil 206 casos de deserciones, lo que
equivale a decir que por cada 10 inscriptos hay
4.7 abandonos de carrera en el periodo sin que
esto signifique que los demds no vayan a aban-
donar posteriormente” (Fundacion. . ., 1963: 13).

De modo similar, encontraban que la tasa
de abandono en la Universidad de La Plata
era de 4.2 (12 mil 266 abandonos sobre 22 mil
248 inscriptos). La situacién resultaba peor si
se comparaba la cantidad de egresos con los
abandonos. Al respecto, proporcionaban el
siguiente cuadro de situacion:

Cuadro 1. Abandonos vs. egresados en
tres universidades argentinas

Universidad Abandonos  Egresados
LaPlata 12,266 7,696
Del Sur 970 289
Totales: 60,442 26,351

Fuente: elaboracién propia con base en Fundaciéon Bolsa
de Comercio de Buenos Aires, 1963.

Sin embargo, existia un problema ante-
rior: mientras que el secundario argentino
enviaba a 82.2 por ciento de sus egresados a
la universidad, en otros paises como Estados
Unidos esa proporcion sélo alcanzaba a un
35 por ciento. Es decir, los graduados secun-
darios se desviaban en “exceso” hacia estudios
universitarios en detrimento de otros tipos
de formaciones terciarias o especializaciones.
Como si ello fuera poco, la orientacion privi-
legiada por los universitarios se circunscribia
al grupo medicina-derecho: “Para este grupo
tenemos el 57.6 por ciento del total de egresa-
dos universitarios lo que nos pone, universi-
tariamente hablando, en el nivel de los paises
mas subdesarrollados” (Fundacion..., 1963:
82). Por si existian dudas de la gravedad de tal
situacion, reiteraban:
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Reconocemos que no es tarea fcil estable-
cer cudl es la proporcién optima de egre-
sados acordes con las necesidades del pais,
porque no solamente implica estudios de
demanda real nacional-actual que recién se
estan comenzando a realizar en parte, sino
también hacer proyecciones de la deman-
da futura y también inclusive decisiones
de arbitraje sobre una serie de posiciones
valorativas divergentes. Pero de todas ma-
neras, la comparacion con otros paises que
hemos hecho y la increible desproporcion
entre profesiones productivas y cientificas
y profesiones sanitarias y juridicas, nos per-
mite afirmar sin temor a equivocarnos que la
actual configuracion es absurda y que en el
mundo moderno un pais no puede funcionar
con casi un 60 por ciento de sus futuros diri-
gentes, especializados en Medicina o Derecho
(Fundacion.. ., 1963: 82).16

Esa eleccion “sobredimensionada” tenia
una explicacion bastante sencilla: la mayo-
ria de los jovenes estudiantes secundarios
apenas conocia unas diez carreras sobre un
total de 204 que brindaban las universidades.
De ese modo, concluian que: “Logicamente
las pocas carreras que se conocen van a ser
regularmente las mds grandes: Medicina y
Derecho, por lo que esta ignorancia tiene un
efecto incrementador sobre las inscripciones
a estas especialidades ya de por si abultadas”
(Fundacion. . ., 1963: 85).

Para este punto establecian una propuesta
también sencilla: las universidades debian en-
viar cuadernillos de propagandaa cadauno de
los colegios secundarios del pais, garantizan-
do asi la difusion de la totalidad de las alterna-
tivas curriculares. Y en materia presupuesta-
ria, las universidades debian realizar ajustes en
relacion a la cantidad de alumnos que tuvieran
cursando realmente. Sélo ese dato permitiria
“prever con certeza el nimero de profesores,
aulas, instalaciones, laboratorios, instrumen-
tal, etc., es decir, centrando todo el sistema

16 El subrayado es nuestro.

alrededor del alumno y no alrededor de los
rubros de sueldos y gastos, como se hace en la
actualidad” (Fundacion. . ., 1963: 87).

Desde su perspectiva, la forma imperan-
te premiaba a las universidades mds inefi-
cientes que “mientras mds alumnos pierden,
mayor diferencia hacen entre el presupuesto
que reciben y las reales necesidades que tie-
nen” (Fundacidn..., 1963: 87). Conclusiones
similares arrojaba el estudio realizado por el
Instituto Di Tella —Los recursos humanos de
nivel universitario y técnico de la Republica
Argentina—. Entre 1900 y 1960, 53.8 por cien-
to de los egresados universitarios argentinos
eran médicos (32.6 por ciento) y abogados (21.2
por ciento) (1965: 107).

Por su parte, el Consejo Nacional de
Desarrollo venia trabajando en la elaboracion
de distintos diagndsticos del sistema educati-
vo desde 1964. En 1968 se difundieron varios
estudios troncales que la oficina habia desa-
rrollado, divulgados —en forma fragmenta-
ria— a partir de 1966. Uno de ellos, Educacion,
recursos humanos y desarrollo econémico-
social (CONADE, 1968¢), analizaba al conjunto
del sistema educativo desde su nivel inicial
hasta el universitario. En lo que respecta a las
orientaciones mas elegidas por los alumnos,
su diagnostico diferia del formulado en los
dos informes mencionados anteriormente.
A decir del CONADE, las carreras de ciencias
sociales y humanidades representaban el ma-
yor numero de alumnos universitarios. Una
situacion similar se detectaba en los estudios
superiores no universitarios, principalmente
en los profesorados (Fundacion..., 1963: 116).
En consecuencia, en relacion a los parametros
internacionales, Argentina poseia una tasa de
matriculacion menor en las especialidades
técnico-cientificas. Esta desviacion hacia lo
humanistico era valorada en forma negativa
por el organismo.

Por su parte, la OCDE también adver-
tia tal situacion. En ese sentido, en su es-
tudio Education, Human Ressources and
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Development in Argentina encontraba que,
sobre un total de 80 mil 400 graduados de las
carreras especializadas en ciencias sociales y
letras, se registraban 391 mil 600 desertores.
Para medicina y afines, en cambio, se regis-
traban 53 mil 700 graduados sobre 96 mil 800
desertores. Dadas tales cifras, concordaban
con los otros trabajos en que la carrera de
medicina era la que poseia la mayor tasa de
graduacion durante el decenio comprendido
entre 1953 y 1963; asimismo, encontraban que
la tasa de graduacion de las ramas cientifico-
técnicas se encontraba en descenso. En el
estudio se advertia que de prolongarse esa
tenencia en el tiempo: “pueden producirse
consecuencias negativas como subempleo o
emigracion a otros paises, lo cual determina
un bajo nivel de rendimiento de la inversion”
(Fundacion. .., 1963: 123). Ello, en tanto existia
un desfase entre los graduados por disciplina
y las exigencias del mercado de trabajo.

La OCDE y el CONADE alcanzaban simila-
res acuerdos en lo referente al fenémeno de la
infra-produccion de graduados, aspecto que
los otros informes se habian encargado de
ponderar. En ese sentido, el CONADE indicaba
que tanto en el nivel primario como en el uni-
versitario la baja produccion de graduados en
relacion a la poblacion escolarizada resultaba
sintomdtico.

En cuanto al ordenamiento curricular
de la universidad proponian avanzar en la
organizacion departamental. La disposicion
de diferentes catedras en departamentos o
campos amplios de conocimiento resultaba
ventajosa en tanto permitirfa: “evitar la mul-
tiplicacion innecesaria de catedras de una
misma materia, aumentar el rendimiento del
personal docente, elevar el aprovechamiento
de los locales y dar mayor flexibilidad a los
planes de estudio” (Fundacion..., 1963: 400).
Esta nueva forma de organizacién vehiculi-
zaba uno de los mecanismos para la raciona-
lizacion de la vida universitaria; en el mismo
sentido, habia que contemplar en conjunto
la prestacion de servicios (locales, personal,

materiales y equipos) con el objetivo de lo-
grar el maximo rendimiento de los recursos
(Fundacion. . ., 1963: 400).

En un segundo informe, el Consejo
Nacional de Desarrollo se encargaba de deter-
minar cudles eran las carreras prioritariasalas
que el Estado debia dar preferencia en cuanto
a su promocion y justificaba su propuesta en
el sentido de dar respuesta a las necesidades de
la economia. A su vez, planteaba una agenda
de trabajo con el objeto de elaborar diagnds-
ticos acertados:

Partiendo de la base de que las carreras
prioritarias deben fundarse en la mayor o
menor urgencia de expertos que cada sector
deactividad requiere, analizaremos la situa-
cién actual de los mismos y, en cuanto sea
posible, las perspectivas que eventualmente
ofrecerdn en un lapso de tiempo relativa-
mente breve (CONADE, 1968b: s/p).

Desde su perspectiva, teniendo en cuenta
que el sector agropecuario en Argentina era
el sostén bdsico de la estructura econdmi-
ca, resultaba notable la baja composicion de
personas especializadas que participaban de
ese tipo de actividades (0.40 por ciento). No
solo resultaba escasa la cantidad de técnicos
agrarios sino que, a su vez, se hallaban mal
distribuidos por sector de actividad: mientras
que 65 por ciento de los técnicos se ubicaba en
los servicios, 25 por ciento lo hacia en la in-
dustria y solo 10 por ciento en la agricultura.
En primer lugar, debian formarse ingenieros
agronomos. Por otro lado, se requerfan —en
orden de importancia— egresados de ciencias
exactas y naturales, ingenieros, economistas
—preferentemente orientados a la adminis-
tracion en lugar de la contabilidad— y, por
ultimo, de ciencias sociales. Asimismo, debia
avanzarse en la instauracion de titulaciones
intermedias que debian constituir una forma
de canalizar “a los alumnos capaces pero no
sobresalientes”, quienes podrian graduarse
como “técnicos auxiliares especializados”.
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En abril de 1968, la oficina del CONADE
dio a conocer un nuevo estudio sobre la uni-
versidad (CONADE, 1968c). En ese trabajo,
que se presentaba como la formulacion de
los cimientos sobre los cuales debia asen-
tarse la universidad argentina, el organismo
defendia la Ley Universitaria implementa-
da por Juan Carlos Ongania en 1967. Entre
los puntos a favor destacaba que, en primer
lugar, adecuaba la labor universitaria a los
intereses de la Nacion; en segundo térmi-
no, defendia la instauracion del concurso
publico para la designacion de profesores en
las altas casas de estudio; un tercer aspecto
favorable residia en la reorientacion de los
sistemas y métodos de ensenanza, asi como
en la diversificacion de los planes de estu-
dio compuestos por materias obligatorias y
optativas; un cuarto aspecto positivo era la
organizacion de las universidades con una
estructura departamental y la constitucion
de unidades pedagogicas inter-facultades
(CONADE, 1968c¢). La oficina se encargaba de
recalcar que la existencia de ese corpus legal,
junto a la ley que regulaba la existencia de las
universidades privadas,”” constituia un mar-
co adecuado. Sin embargo, era necesaria una
ley especifica para las provincias asi como
una ley organica para el conjunto del sistema
educativo que debia contemplar y establecer
claramente, entre otras cosas, las distintas
formas de articulacion de la universidad con
la ensefanza media.

De modo similar a lo establecido en los
estudios anteriores, el CONADE coincidia en
senalar que algunas de las caracteristicas pro-
blematicas de la universidad argentina eran
su baja tasa de graduacion, sus altos indices
de desercion (entre 40 y 70 por ciento) y una
extension de entre dos y tres anos mds en los
tiempos de estudio pautados idealmente para
cada una de las carreras. En conclusion, podia
afirmarse que:

Una de las caracteristicas de la educacion
universitaria en la Republica Argentina lo
constituye el bajo rendimiento y el ritmo
lento del trabajo. Ello supone una deficien-
te utilizacion de los recursos humanos y
economicos destinados a la ensenanza su-
perior. A lo cual debe agregarse la suma de
frustraciones personales que provocan vy el
costo social, ademds del contrasentido de
universidades abarrotadas para resultados
tan magros (CONADE, 1968c: s/p.).

Como puede verse, si bien se defendia lo
actuado en el marco legal por la “Revolucion
Argentina’, ello no implicaba que se hubieran
solucionado todoslos problemasdelavida uni-
versitaria. Aligual que sus colegas del Instituto
Di Tella y de la Fundacion Bolsa de Comercio
de Buenos Aires, coincidian en que una parte
nodal de la cuestion se encontraba en la escue-
la media: “Hay que buscar la causa inicial de
la situacion apuntada en los notorios errores
de orientacion y contenido de la ensenanza
media y de su defectuosa articulacion con la
educacion superior” (CONADE, 1968c: s/p.).

No obstante, si bien esa era una explica-
cion posible para los altos indices de deser-
cion universitaria, no se trataba del unico
factor a considerar; la universidad tenfa una
estructura muy rigida, lo que implicaba que
aquellas decisiones desacertadas en materia
vocacional fueran muy dificiles de corregir.
Desde esta perspectiva, aquel desacierto se
consagraba como desercion. Tampoco podia
soslayarse el hecho de que la universidad care-
cia de consejeros y tutores, y que esto se suma-
ba a una gran distancia con los profesores y a
condiciones de estudio poco placenteras (au-
las, bibliotecas y laboratorios superpoblados).

Entre las propuestas formuladas se inclufa
la organizacion de los estudios en ciclos cor-
tos, con el otorgamiento de titulos interme-
dios que permitieran el ingreso al mercado

17 Ley N° 17,604, promulgada el 29 de diciembre de 1967. En ella se establecia que las universidades privadas debian
obtener una autorizacién por parte del poder ejecutivo nacional para su creacion y funcionamiento. Una vez ob-
tenido ese permiso, tenian plena potestad para reformar sus estatutos y planes de estudio.
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de trabajo. Asimismo, debia ser superada la
rigidez de los planes de estudio:

Se impone la existencia en todas las ca-
rreras de un cierto nimero de disciplinas
optativas; de otras cuatrimestrales y en to-
dos los casos la posibilidad de completar la
preparacion con cursos en otras facultades
o escuelas. En esa forma la carrera de cada
alumno supondra un curriculum personal,
elaborado con el consejo de un tutor o con-
sejero (CONADE, 1968c: s/p).

Ademas del sistema inter-facultades, de-
bia flexibilizarse el sistema de pasaje de los
alumnos entre distintas universidades. En el
estudio también se desaconsejaba la creacion
de nuevas casas de estudio, en tanto bastaba
con la distribucion existente. En el mismo
sentido, se debian evitar las universidades so-
bredimensionadas, tales como la Universidad
de Buenos Aires; sin embargo, tampoco de-
bia favorecerse una estructura tipo colleges
norteamericanos, dado que ambos modelos
resultaban “antieconomicos e ineficaces”. El
modelo a promover debia ser el de la creacion
de “ciudades universitarias” en la metrépoli y
su dimension 6ptima debia oscilar entre 20 y
30 mil estudiantes. En ese marco, los edificios
universitarios debian ser mejor aprovechados
(los locales debian ser utilizados en forma
continua). Ello, en tanto que:

..la interrupcién estival completa de la
actividad escolar responde a la época en la
cual los ciclos del ano se regulaban por el le-
vantamiento de las cosechas o las penurias
climaticas. Estas tltimas irdn desaparecien-
do con la difusién del aire acondicionado y
tales adelantos tecnologicos deben aprove-
charse para un mejor rendimiento del siste-
ma universitario (CONADE, 1968c: s/p).

En relacion a los alumnos debia promover-
se un sistema de becas que, segun el estudio,
avanzaria en blanquear una situacion existente:

la mayor parte de los jovenes que estudiaba tra-
bajaba al mismo tiempo en el empleo puablico;
es decir, la estructura estatal se encontraba ar-
ticulada en forma irracional. En ese sentido,
el CONADE proponia avanzar en la racionali-
zacion del empleo publico, girando parte de
las erogaciones en salarios hacia un sistema
de becas universitarias. A su vez, si se lograba
acortar la duracion de los tiempos de estudio
también se produciria una mejora en el uso de
los recursos invertidos en la universidad. Para
acortar el tiempo de duracion de las carreras
resultaba preferible articular un sistema de be-
cas, comedores estudiantiles y alojamiento. De
esa forma, el gasto dejaria de ser dilapidado.

Por otro lado, se establecia que los estudios
de ciencia politica debian ser fomentados en
el futuro inmediato. El grado de desarrollo de
esa disciplina no era admisible en relacion a
su importancia para la generacion de los re-
quisitos que posibilitarian el crecimiento eco-
nomico. Resultaba imprescindible, entonces,
avanzar en la promocion de la investigacion
y el analisis, en la formacion de especialistas
de alto nivel y en la capacitacion politica de
administradores, dirigentes y profesionales.
Como se trataba de una tarea perentoria, el
CONADE llamaba a evitar la multiplicacién de
esfuerzos y a disponer los recursos escasos de
modo tal de obtener el maximo rendimiento
de ellos. Se debia avanzar en crear un plan
para la carrera de grado, asi como:

Crear, mediante un convenio de las
Universidades oficiales y privadas intere-
sadas, una escuela para graduados en cien-
cias politicas que otorgue titulos de master,
magister o doctor. Constituir igualmente,
en virtud del mismo acuerdo, un Instituto
Universitario Central de Ciencia Politica
destinado a la investigacion e intimamente
ligado a la escuela, con personal de inter-
cambio (CONADE, 1968¢: s/p).

Como esos emprendimientos necesitaban
recursos, se procuraria obtener la asociacion
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y asistencia técnica y financiera de la OEA, el
BID y la UNESCO. Resulta importante destacar
este punto en tanto podemos concluir que la
busqueda de asesoramiento y colaboraciéon
privada e internacional en los posgrados no
resultaba un aspecto novedoso de los anos no-
venta, producto de una logica de pensamiento
neoliberal; como vimos, ya en la década del
sesenta los estudios anticipaban que habia
que avanzar en esa direccion.

Tal como pudimos observar, la mayoria
de los estudios dejaron constancia de su pre-
ocupacion por el rendimiento universitario.
Este era contemplado desde diversas aristas:
el niimero de desercion global, la inscripcion
fantasma, el tipo de carrera mas extendida,
la relacion entre la universidad y el desarro-
llo econdmico, el sistema de catedras, la uti-
lizacion del presupuesto universitario, etc.
En funcion del diagnostico resultante, los
organismos se encargaron de disenar algu-
nas perspectivas de accién a corto y mediano
plazo: mejorar la difusion de todas las carre-
ras que se desarrollaban en la universidad,
fomentar aquellas consideradas estratégicas,
avanzar en un sistema departamental, incor-
porar mecanismos de titulacion intermedia,
mejorar el desarrollo de la investigacion y de
los posgrados, y utilizar el presupuesto en for-
ma racional, entre otras.

CONCLUSIONES PROVISORIAS

Tal como pudimos ver en el presente trabajo,
la introduccion de mecanismos de ajuste y
racionalizacion de la vida universitaria en la
Argentina no se origind en la década del no-
venta con la sancion de la Ley de Educacion
Superior y las intervenciones del Banco
Mundial; por el contrario, las reformas imple-
mentadas en la década del sesenta dan cuenta
de un intenso proceso de racionalizacion y
ajuste en la universidad. En ese sentido, des-
taca la preocupacion recurrente por los bajos

R. De Luca y N. Alvarez

rendimientos de las altas casas de estudio, ex-
presada en elevados indices de desercion, una
mala eleccion de carreras y la politizacion de
la vida universitaria, entre otros. La utiliza-
cién de los recursos tampoco resultaba ade-
cuada: gastos que se duplicaban, sobre-exceso
de erogaciones no educativas, universidades
de extension exagerada, etc. Como pudimos
observar, organismos nacionales e internacio-
nales colaboraron ampliamente en la difusion
de estudios y diagnosticos sobre la vida uni-
versitaria y sus posibles soluciones. Entre sus
propuestas se encontraban laimplementacion
de prerrequisitos para mantener la regulari-
dad, la introduccién de posibles mecanismos
para limitar el ingreso y cupos en la cantidad
de alumnos por carrera, el aumento de la car-
ga de trabajo docente, la creacion de carreras
mds cortas en favor de ciclos de posgrado y
la promocion de la participacion de las em-
presas privadas en el financiamiento univer-
sitario. Finalmente, todas esas propuestas
serfan retomadas por la reforma universita-
ria impulsada por la “Revolucion Argentina”.
Resulta importante destacar este punto en
tanto suele asociarse a la inestabilidad politica
una discontinuidad en la politica educativa
y, por ende, se presupone su improvisacion.
El trabajo aqui presentado nos permite ver
que, lejos de ser un producto improvisado,
la reforma en el ambito universitario se valio
de diversos estudios, profundizando algunas
de sus lineas directrices y relegando otras. Se
recuperd de ese modo un “clima de ideas” es-
tablecido previamente.

Como se dijo al comienzo, la reforma des-
perto una fuerte oposicion por parte del mo-
vimiento estudiantil y los sindicatos docentes,
aspecto que no ha sido analizado en este arti-
culo. Por ello, queda aun por explorar como
esas propuestas se terminaron de plasmar en
la vida universitaria y qué elementos lograron
sobrevivir y perdurar luego de la salida de la
“Revolucion Argentina” del poder, en 1973.

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 139,2013 | IISUE-UNAM 12 5
La sancion de la Ley Orgdnica de las Universidades en la Argentina. ..



REFERENCIAS

Alianza para el Progreso. Documentos oficiales
emanados de la reunion extraordinaria del
Consejo Interamericano Econdmico y Social
a nivel ministerial, Punta del Este, 5 al 17 de
agosto de 1961.

ANDERSON, Perry (1981), Las antinomias de Antonio
Gramsci, Barcelona, Fontamara.

BALVE, Beba, Andrea Messina, Claudia Guerrero y
Beatriz Balvé (2005), Lucha de calles, lucha
de clases (Cérdoba 1971-1969), Buenos Aires,
Ediciones ryr-CICSO.

BALVE, Beba y Beatriz Balvé (2005), El 69. Huelga
politica de masas: Rosariazo-Cordobazo-
Rosariazo, Buenos Aires, Ediciones ryr.

Banco Mundial (1995), La ensefianza superior.
Lecciones derivadas de la experiencia,
Washington D.C.

CanNo, Guillermo y Carlos Mouchet (1963), Intro-
duccion al estudio de los aspectos institucio-
nales y legales del desarrollo econémico y so-
cial de la Argentina, Buenos Aires, CONADE/
Consejo Federal de Inversiones.

Consejo Nacional de Desarrollo-Sector Educacion
(1966), Recursos humanos y desarrollo econé-
mico social. Situacion presente y necesidades
futuras (estudio preliminar), Buenos Aires,
CONADE.

Consejo Nacional de Desarrollo-Sector Educacién
(1967), Diagndstico de la situacion educativa,
Buenos Aires, CONADE.

Consejo Nacional de Desarrollo-Sector Educacién
(1968a), Bases para un plan integral de edu-
cacion superior y universitaria, Documento
de Trabajo num. 1, Buenos Aires, CONADE.

Consejo Nacional de Desarrollo-Sector Educacion
(1968b), Universidad y desarrollo, Buenos
Aires, CONADE.

Consejo Nacional de Desarrollo (1968c), Educacién,
recursos humanos y desarrollo econémico so-
cial. Situacién presente y necesidades futuras,
Serie C, num. 7-3 (dos tomos), Buenos Aires,
CONADE.

Consejo Nacional de Desarrollo-Sector Educacién
Superior y Universitaria (1968d), Evaluacion
tentativa de carreras prioritarias para el de-
sarrollo argentino, Buenos Aires, CONADE
(mimeo).

DE Luca, Romina (2006), “La reforma educativa de
Ongania. El tercer momento de una estra-
tegia”, en Razon y Revolucion, nim. 15, pp.
165-182.

DEe Luca, Romina y Myriam Southwel (2009), “Des-
centralizacion politica y formacion docente,
el CONADE como intervencion politica”, Re-
vista de la Escuela de Ciencias de la Educa-
cion de la Universidad Nacional de Rosario,
afo IV, num. 3, pp. 375-394.

Perfiles Educativos | vol. XXXV, ndm. 139, 2013

126

Fundacion Bolsa de Comercio de Buenos Aires (1963),
Capacidades profesionales y aprovechamien-
to en la Argentina, Buenos Aires, Fundacién
Bolsa de Comercio de Buenos Aires.

GAMARNIK, Raquel (1996), “La Revolucion Argentina.
Proyecto politico y reforma educativa’,
Buenos Aires, Universidad de Buenos Aires-
Facultad de Filosofia y Letras (mimeo).

Gobierno de la Republica Argentina (1966), Anales
de Legislacion Nacional Argentina tomos
XXVI-A, XXVI-B y XXVI-C, Buenos Aires.

Gobierno de la Republica Argentina (1967), Anales
de Legislacién Nacional Argentina, Buenos
Aires.

Instituto Torcuato Di Tella (1965), Los recursos hu-
manos de nivel universitario y técnico de la
Repiiblica Argentina, Buenos Aires, Instituto

Torcuato Di Tella.
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE) (1967), Education,

Human Resources and Development in
Argentina, Paris, OCDE.

PAVIGLIANITI, Norma, Guillermina Tiramonti y Juan
Carlos Tedesco (1989), Diagnéstico de la ad-
ministracion central de la educacién, Buenos
Aires, Ministerio de Educacion y Justicia.

PaviGLiaNITI, Norma (1991), Neoconservadurismo
y educacién: un debate silenciado en la
Argentina de los noventa, Buenos Aires,
Coquena Grupo Editor.

PUIGGROs, Adriana (dir.) (2003a), Dictaduras y uto-
pias en la historia reciente de la educacion
argentina (1955-1983), Buenos Aires, Galerna,
col. Historia de la Educaci6n en la Argentina,
vol. VIIIL.

PUIGGROS, Adriana (2003b), Qué pasé en la educacion
argentina. Breve historia desde la conquista
hasta el presente, Buenos Aires, Galerna.

RAPOPORT, Mario (2005), Historia econdmica, po-
litica y social de la Argentina (1880-2003),
Buenos Aires, EMECE.

SARTELLI, Eduardo (1996), “Celeste, blanco y rojo.
Democracia, nacionalismo y clase obrera en
la crisis hegemdnica”, Razon y Revolucién,
num. 2, pp. 1-60.

SARTELLI, Eduardo (2006), La plaza es nuestra. El
argentinazo a la luz de la lucha de la clase
obrera argentina del siglo XX, Buenos Aires,
Ediciones ryr.

Unién Panamericana-Secretaria General de la Orga-
nizacion de los Estados Americanos-Subse-
cretarfa para Asuntos Culturales, Cientificos
y de Informacion (1963), La educacion supe-
rior en América Latina, Washington, Unién
Panamericana.

VIOR, Susana (dir.) (1999), Estado y educacién en las
provincias, Madrid, Mifio y Dévila.

[ISUE-UNAM
R De Luca y N. Alvarez | La sancion de la Ley Orgénica de las Universidades en la Argentina. ..



O N T

Z

zZptes|

N
)
O
-~
[




Dificultades para implementar la evaluacion formativa

Revision de literatura

FELIPE MARTINEZ R1Z0O*

El enfoque de evaluacién del aprendizaje denominado evaluacion forma-
tiva llama la atencion por los beneficios que se pueden esperar de su apli-
cacion en las escuelas, pero no siempre hay conciencia de las dificultades
que implica. Esto puede conducir a esfuerzos de intervencion que carez-
can de la solidez necesaria para dar frutos. Suponiendo conocida la oposi-
cién entre evaluacion formativa y sumativa, y con base en una revision de
la literatura al respecto, el articulo presenta un panorama de la variedad
de factores que inciden en la practica docente y de las dificultades que eso
trae consigo para la transformacion de dicha practica, en particular en
cuanto a la adopcion del enfoque formativo de la evaluacion.

The learning assessment approach called formative assessment seems
useful because of the benefits that its implementation in schools can pro-
vide, but the people who show interest in it do not always know the diffi-
culties that this system entails. This can lead to intervention efforts that
lack in the necessary soundness to bear fruit. Supposing that the opposi-
tion between formative and accumulative assessment is already known,
and based on a revision of the literature on this matter, this paper offers
an overview of the variety of factors that have an incidence on teaching
practice and of the difficulties that this entails for the transformation of
this practice, and more particularly for what regards to the adoption of
the formative assessment approach.
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INTRODUCCION!

Un elemento central de la practica docente es
la evaluacion que hace el maestro del avance
de sus alumnos para alcanzar buenos niveles
de aprendizaje. Segun el uso que se haga delos
resultados, como toda evaluacion, la que hace
un docente en el aula puede tener el enfoque
llamado sumativo (si se limita a llegar a una
conclusion sobre el sujeto evaluado, como la
de promoverlo al grado superior o reprobarlo,
asignarle una calificacion u otra), o bien el de-
nominado formativo, si el resultado se utiliza
para orientar al alumno para que su aprendi-
zaje mejore, y al mismo maestro para que reo-
riente su docencia.

Hoy se reconoce también que, si el docen-
te adopta el enfoque formativo, el impacto de
sus evaluaciones puede ser mas positivo que
con uno sumativo. La investigacion muestra
que esas ideas tienen sustento, pero que no
hay que ver de manera simplista la evalua-
cién formativa (EF), es decir, como una pa-
nacea que resolverd todos los problemas. La
investigacion muestra también que no es ficil
cambiar practicas profundamente arraigadas
entre los maestros. El propdsito de este trabajo
es sintetizar los hallazgos de la investigacion
sobre este tema.

La persistencia de practicas tradicionales
de evaluacion en el aula no sorprende si se
considera que los esfuerzos por transformar-
las no han sido importantes ni sistematicos.
La atencion se ha concentrado en las evalua-
ciones en gran escala, a las que se dedican
muchos recursos, mientras que las evaluacio-
nes que mas influyen en el desempeno de los
alumnos se descuidan casi por completo. La
formacion inicial de los maestros mexicanos
ha sido particularmente débil en lo que se re-
fiere a evaluacion, y las actividades de actuali-
zacion profesional que se ofrecen a los docen-
tes en servicio han descuidado también este

aspecto, que solo recientemente comienza a
ser atendido, aunque en forma limitada.

Esto ocurre no solo en México, sino tam-
bién en otros sistemas educativos en los que se
podria esperar mds avance. En relacion con
Estados Unidos, Stiggins dice:

El principal desafio que enfrentamos ac-
tualmente en las escuelas en lo relativo a
evaluacion es asegurar que las practicas sa-
nas lleguen a cada aula, que las evaluaciones
se usen para beneficiaralos alumnos.... Este
reto ha permanecido sin ser atendido por
décadasy parece que hallegado el tiempo de
conquistar esa tltima frontera de la evalua-
cion: el uso efectivo de evaluacion formativa
para apoyar el aprendizaje (2007: 10).

Para entender por qué no bastan unas
horas de actualizacién para transformar las
practicas docentes hay que tener en cuenta
el arraigo de conductas que se han llevado a
cabo una y otra vez durante mucho tiempo.
Dylan Wiliam hace esta reflexion: “Un maes-
tro o maestra con 20 anos de experiencia debe
haber formulado alrededor de medio millon
de preguntas alo largo de su carrera. Cuando
uno ha hecho algo de cierta manera medio
millén de veces es dificil hacerlo de otra for-
ma’ (2007: 196).

Modificar practicas de ensenanza y eva-
luacion en aula no se refiere a conductas que
se llevan a cabo de vez en cuando, con tiempo
para pensar con calma la manera de actuar en
cada caso; se trata de transformar conductas
que se repiten muchas veces al dia, debiendo
reaccionar en segundos a lo que se observa
en el grupo y en cuanto a cierto alumno. Esto
es mucho mds complicado que cambiar sola-
mente las ideas que se tienen sobre el tema.

Las aulas son lugares ruidosos. Los maes-
tros deben tomar decisiones rdpidamente,

1 Seagradece el apoyo del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia parala realizacion del proyecto del que se deri-
va este articulo. Una version mds amplia se publicard en la obra La evaluacién en el aula, vol. 1: Promesas y desafios
de la evaluacion formativa, Universidad Autéonoma de Aguascalientes.
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con poco tiempo para reflexionar, y su aten-
cién es atraida en multiples direcciones,
por todos y cada uno de los alumnos, por el
director y los demds maestros, por las poli-
ticas y mandatos locales y estatales (Wilson,
2004: 265).

Una obra de la Organisation for Economic
Cooperation and Development (OECD) desa-
rrolla el tema de las barreras que obstaculizan
el cambio de las practicas de evaluacion de los
maestros. Ademds de problemas logisticos (v.
gr. grupos numerosos), los docentes encuen-
tran dificil modificar sus practicas porque
implica cambiar muchas cosas, como la for-
ma de interactuar con los alumnos, de pla-
near sus clases, de atender las diferencias de
los alumnos y hasta la manera de concebir el
éxito de éstos (OECD-CERI, 2005: 71).

El Center for Educational Research and
Innovation, de la OECD (CERI), destaca otro
obstaculo que dificulta la extension de la eva-
luacion formativa:

La tension entre la evaluacion del aprendi-
zaje de enfoque formativo que se hace en el
aula y la visibilidad de las pruebas suma-
tivas, asi como las evaluaciones nacionales
o regionales en gran escala que buscan
responsabilizar a las escuelas por alcan-
zar ciertos estindares, pueden tener con-
secuencias para las de bajo rendimiento.
Con demasiada frecuencia estas pruebas
de gran visibilidad determinan lo que su-
cede en las aulas... Muchos maestros, si es
que no todos, perciben esas evaluaciones
externas como algo que estd en conflicto o
incluso se opone a las practicas de evalua-
cién formativa. Pruebas externas de baja
calidad, ordenamientos de escuelas (lea-
gue tables) difundidos en los medios, que
usan un reducido conjunto de datos para
comparar el desempeno de las escuelas, y
la desconexién entre pruebas y curricu-
lo también pueden inhibir la innovacién
(OECD-CERI, 2005: 24).

Sutton senala que cambiar las rutinas ba-
sicas del aula mostré ser mucho més dificil de
lo que los maestros esperaban, al grado de que
se preguntaban si la idea podria funcionar.
Los directores comprendieron que se trataba
de un juego de largo plazo, que requiere objeti-
vos claros, pasos pequenos, retroalimentacion,
practica y perseverancia... Algunos maestros
simplemente se sentian espantados por las
implicaciones que tendria para su carga de tra-
bajo dar retroalimentacion de buena calidad a
todos sus alumnos; otros veifan que seria inevi-
table verse abrumados por las demandas de
otros actores, como la exigencia de calificacio-
nes por los padres de familia y la competencia
entre los alumnos por las calificaciones para
acceder a la universidad. Todo eso lleva a los
maestros a decir: “Tenemos las manos atadas.
Adoptar précticas de evaluacion formativa,
por muy deseable que sea, es imposible en tér-
minos pragmaticos” (Sutton, 2010: 356).

El Assessment Reform Group sintetiza los
obstaculos a enfrentar como sigue:

Las practicas prevalecientes que prestan
mds atencion a la calificacion y la asigna-
cién de los alumnos a niveles de desempeno
que a retroalimentarlos sobre la forma de
mejorar; la falta de conciencia que prevalece
entre los maestros sobre las necesidades de
aprendizaje de los alumnos; y el alto impac-
to de los resultados de las pruebas naciona-
les y estatales, que animan a los maestros
a centrar la atencion en el contenido de las
pruebas y en preparar a los alumnos para
ellas (Harlen, 2007: 131).

Harlen retoma de Black la explicacion de
que modificar las précticas puede tener como
consecuencia que un maestro que tiene con-
fianza en si mismo se sienta incompetente, lo
cual es amenazante; anade que, después de
trabajar con maestros que cambiaron tanto
sus creencias como sus practicas, se observo
que tanto maestros como alumnos sentian
alegria y confianza a medida que los primeros
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transferian a los segundos el control sobre su
aprendizaje (Harlen, 2007: 132).

Tierney resume la problematica del cam-
bio en cuestion diciendo que:

Cambiar las practicas de evaluacién no es
simplemente cuestion de aumentar los co-
nocimientos de los docentes sobre el tema
por medio de talleres de actualizacion, sino
un proceso mucho mds amplio, que exige
una transformacion conceptual por parte
de todos los involucrados (2006: 259).

Unos autores senalan que, como el nivel
de conocimientos que suelen tener los maes-
tros sobre evaluacion es limitado, para que
sus practicas cambien hay que capacitarlos.
Green, Smith y Brown senalan que este aspec-
to ha sido descuidado:

Los maestros dedican probablemente en-
tre una tercera parte y la mitad de su vida
profesional a actividades asociadas con la
evaluacion, pero tienen habilidades inade-
cuadas al respecto. S6lo la mitad de estados
americanos exigen formacién en evalua-
cion como requisito para la certificacién de
los docentes, y pocos programas de forma-
cién de maestros exigen que los alumnos
lleven un curso sobre evaluacion, lo que
trae como consecuencia que los maestros
se sientan mal preparados para responder
a las exigencias de la evaluacion en el aula
(2007: 39).

Otros indican que para que las practicas
cambien no basta con dar capacitacion; hace
falta el apoyo de otros cambios. Retomando
el modelo utilizado en la implementacion del
enfoque de “evaluacion para el aprendizaje”
en Hong-Kong, Carless propone un conjun-
to de factores, agrupados en tres niveles, para
lograr cambios en las practicas de evaluacion:

Nivel de los conocimientos y creencias de los
maestros. Conocimiento de los principios de

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 139, 2013
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la evaluacion formativa. Congruencia entre
valores y creencias de los profesores y los prin-
cipios de la evaluacion formativa.

Nivel de la escuela (micro). Cambios en los usos
de la evaluacion y en la cultura evaluativa;
apoyos a profesores, adecuacion de aulas, etc.
Cambios en la percepcion de las funciones y
usos de la evaluacion por parte de los padres
de familia. Apoyo a los maestros por parte de
las instancias responsables del curriculo.

Nivel del sistema educativo (macro). Existencia
de grupos en que los profesores discutan
sus practicas. Clima de reforma curricular.
Iniciativas de cambio por parte delas instancias
pertinentes. Politicas educativas congruentes
con evaluacion formativa (Carless, 2005).

La coincidencia de las opiniones en el
sentido de que las practicas de evaluacion
formativa estin poco presentes en las aulas,
pese a que en general se considera que su uso
trae consigo grandes beneficios, hace obliga-
do preguntarse por las razones de esta apa-
rente paradoja. Otro investigador plantea lo
siguiente:

Las experiencias en evaluacion a que fueron
sometidos los maestros basicamente fueron
varias formas de enfoque sumativo. Como
alumnos en primaria y secundaria apren-
dieron que la prioridad era sacar altas pun-
tuaciones en pruebas externas... Es dificil
abandonar esos valores si el maestro se ve
bombardeado constantemente en los me-
dios y por los padres de familia sobre la ne-
cesidad de que sus alumnos consigan otro
tanto. Los directores presionan a los maes-
tros para que se concentren en alcanzar al-
tos resultados académicos en sus grupos...
Enalgunos paises. .. los que no lo consiguen
enfrentan consecuencias serias, incluyendo
el retiro de fondos clave para la escuela o, en
algunos casos, el cierre de ésta.

Las pruebas son hoy sumamente desta-
cadas en muchos paises... penetran todos
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los aspectos de la vida social, empresarial
y politica... Aunque la intencion de tales
legislaciones... pueda ser admirable, mu-
chos educadores consideran que su impacto
sobre alumnos y maestros es desastroso...
Muchos sistemas dan premios a alumnos
dealto desempeno, que casi sin excepcion se
conceden con base en resultados en evalua-
ciones sumativas. Muchas culturas elogian
a los alumnos que alcanzan un resultado
o nivel, pero dan poco reconocimiento a
los procesos que implica conseguirlo... Lo
mismo puede decirse de los documentos
curriculares que utilizan los maestros...
aunque en ellos se presta algo de atencion
a los procesos de aprendizaje, el foco prin-
cipal se pone sobre los conocimientos y

habilidades medidos por exdmenes sumati-
vos (Marsh, 2007: 27-28).

FACTORES QUE INFLUYEN EN LA
IMPLEMENTACION DE LA EVALUACION
FORMATIVA

La dificultad para poner en practica en las au-
las los principios de la evaluacion formativa
parece deberse, pues, a la influencia sobre las
practicas de factores de diferente peso y an-
tigtiedad, que individualmente podrian con-
siderarse menores, pero en conjunto confor-
man un entramado que se ha mostrado muy
dificil de desmontar, y que se trata de descri-
bir mediante la figura siguiente:

1. Variables remotas
Caracteristicas de los maestros

Rasgos
personales

Experiencia
escolar temprana

Formacion inicial y
en servicio,
experiencia

N

]

2. Variables intermedias
Conocimientos, concepciones y percepciones de los maestros

Sobre si Sobre las Sobre la Sobre la Sobre los
mismos materias ensenanza evaluacion alumnos
»
>
. 4. Variables
3. Variables [— [EE— y

intervinientes
de los alumnos

intervinientes
de la escuela
yelaula

Practicas de

ensenanza
y evaluacion

La figura muestra cuatro bloques de varia-
bles que influyen de manera directa o indirec-
ta sobre las practicas de ensenanza y de evalua-
cion de los maestros. La influencia més directa
sobre las practicas de ensenanza-evaluacion
proviene del segundo bloque (conocimientos,
concepciones y percepciones de los docentes),

pero se ve afectada por las variables intervi-
nientes de los alumnos, asi como por las de
la escuela y el aula. Las variables del segundo
bloque estin determinadas por factores que se
agrupan en el primero: rasgos personales, ex-
periencia escolar temprana y formacion inicial
y en servicio de los maestros.
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Caracteristicas de los maestros escolar temprana de los maestros sobre
su futura préctica profesional en los si-

« Rasgos personales: edad, sexo, estado guientes términos:
civil, extraccion social y habilidades
cognitivas. No parece haber relacion Pero hay una razén més profunda por
sistematica entre variables como edad, la que el cambio resulta dificil, aun
sexo o estado civil de los maestros y el para maestros sin experiencia. Los
desempeno de sus alumnos; hay indi- maestros aprenden la mayor parte de lo
cios de que algunos rasgos se asocian que saben sobre la ensenanza antes de
con cierto tipo de trabajos, como el llegar a los 18 afios de edad. Asi como
sexo femenino con la ensenanza en la mayorfa de nosotros aprendemos
preescolar. lo que sabemos sobre cdmo ser pa-
Darling-Hammond  senala que dres de familia por la experiencia con
“desde la década de 1940 algunos estu- los nuestros, asi también los maestros
dios encontraron correlaciones posi- han interiorizado los “guiones” de lo
tivas entre el desempeno de los maes- que se hace en la escuela a partir de su
tros y medidas de su inteligencia o su experiencia como alumnos. El mejor
habilidad académica, pero en general programa de licenciatura en educacion
pequenas y no significativas estadisti- bésica encontrara dificil sobreponerse
camente”. La autora senala que se en- alos modelos de préctica que sus alum-
contraron relaciones mas fuertes con nos, los futuros docentes, aprendieron
la habilidad verbal, y que se conjetura en los 13 0 14 afos que pasaron en la
que eso puede deberse a que esta ulti- escuela (Wiliam, 2007: 196).
ma “puede ser una medida mds sen-
sible de la capacidad de los maestros No se encontraron resultados
para transmitir ideas en forma clara 'y precisos de estudios sobre la posible
convincente” (1999: 6). influencia de esas experiencias tem-
En igual sentido apuntan otros ha- pranas en el desempeno de los maes-
llazgos: variables sobre el nivel de ha- tros, pero no deberia sorprender que
bilidad intelectual de los maestros (por las relaciones que aparecieran fueran
ejemplo de competencia lectora o ma- también débiles y poco consistentes ya
tematica o su desempeno en pruebas que, al igual que las caracteristicas per-
de acceso a la universidad) se asocian sonales de los docentes, se trata tam-
positivamente con los resultados de los bién de variables muy distantes de las
alumnos, pero los resultados tampo- practicas. Por ello, su influencia sobre
co son consistentes (Wayne y Youngs, otras variables que ocupan posiciones
2003: 97-100). mds cercanas a las practicas puede ser
« Experiencia escolar temprana: la que importante y no se debe de perder de
cada maestro vivié a su paso por la vista, recordando también que se trata
escuela, el tipo de ensenanza que prac- de elementos particularmente dificiles
ticaron los maestros que tuvo, las eva- de modificar.
luaciones a que fue sometido. Wiliam, « Formacion inicial y en servicio, experien-
después de comentar lo dificil que es cia docente: duracién de la formacion,
hacer de manera distinta algo que se ha tipo de institucion y programa en que
hecho de cierta forma medio millon de se realizo; numero de actividades de ac-
veces, se refiere al peso de la experiencia tualizacion profesional que ha llevado
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y duracién de las mismas; afios de ser-
vicio. La practica de los maestros tam-
bién se puede ver influenciada por la
formacion recibida cuando estaban en
formacion, asi como por el mismo ejer-
cicio de la profesion. Se consideran solo
aspectos formales como duracion de la
formacion inicial, de las actividades de
actualizacion y antigiiedad en el ejerci-
cio profesional, dejando fuera aspectos
como el enfoque del programa cuando
el maestro se preparaba para su trabajo,
lo establecido en el curriculo y lo real-
mente cubierto con mds 0 menos pro-
fundidad, la proporcion de formacion
tedricay practica, la de conocimientos a
ensenar y la de elementos pedagdgicos,
etc. Desde luego el enfoque y la calidad
de esos aspectos es importante, pero
los estudios no suelen captarlos. Por
ello se tratard después de los conoci-
mientos, concepciones y percepciones
de los maestros, cuya influencia sobre
las précticas es muy directa, con inde-
pendencia de si se deben a la formacion
inicial recibida, a la actualizacion o al
esfuerzo autodidacta de los docentes, a
su interaccion con otros colegas, 0 a sus
experiencias tempranas.

Segtin Wayne y Youngs, los pri-
meros estudios sobre la influencia de
la formacion de los docentes en su
desempeno posterior no dieron resulta-
dos concluyentes, pero tampoco lo con-
siguen otros mas recientes en relacion
con dreas curriculares como lectura,
escritura o ciencias naturales. Los po-
cos resultados consistentes se refieren a
matematicas y a maestros de ensenan-
za media; en este caso el hecho de ha-
ber llevado méds cursos especializados
de matematicas durante la formacion
sl parece asociarse consistentemente
con mejores resultados de los alumnos
(Wayne y Youngs, 2003: 101-103). Sin
embargo, estos autores reportan que

algunos estudios si encuentran una re-
lacion positiva entre la calidad del pro-
grama en el que se formé un maestro y
los resultados de sus estudiantes (2003:
95-96). Segtin Darling-Hammond:

De las variables sobre la calificacion de
los maestros, la relacion mds fuerte se
encontro con los exdmenes para dar la
licencia para ensenar, que miden tanto
habilidades bdsicas como conocimien-
tos para la docencia... Si se controlan
las caracteristicas de los alumnos, la
relacion entre la calificacion de los
maestros y el desempeno de los alum-
nos es aun mds fuerte. Un estudio de
escuelas de alto y bajo rendimiento de
Nueva York, con alumnos similares
demogrificamente, encontré que la di-
ferencia en la calificacion de los maes-
tros (grados en educacion, estatus de
certificacion y experiencia) explicaban
aproximadamente 90 por ciento de la
varianza total en el desemperio de los
alumnos, en el nivel de la escuela, en
lecturay matematicas, en todos los gra-
dos estudiados (1999: 12-13).

Por lo que se refiere a la experien-
cia docente, la misma investigadora
senala:

Otros estudios... encuentran relacion
entre la eficacia del profesor y sus anos
de experiencia, pero no siempre signifi-
cativa ni lineal. Si bien muchos estudios
han establecido que los maestros sin ex-
periencia (menos de tres anos) son tipi-
camente menos efectivos que otros con
més antigiiedad, el beneficio de la expe-
riencia parece alcanzar un maximo des-
pués de unos cinco anos. ... (1999: 9-10).

Por lo que se refiere a los cursos
de actualizacion, Wiliam afirma lo
siguiente:
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Si bien la inversion en actividades de
actualizacion profesional para maes-
tros ha sido durante muchos anos un
rasgo del panorama educativo, la evi-
dencia de que producen alguna dife-
rencia en el desempeno de los alumnos
es deprimentemente escasa. “Nada ha
prometido tanto y ha sido un desper-
dicio tan frustrante como los miles de
talleres y conferencias que no trajeron
cambio significativo en la practica una
vez que los maestros regresaron a sus
aulas” (Fullan) (Wiliam, 2007: 187).

En Meéxico no hay informacion
para analizar el desempeno de los
egresados de diferentes instituciones
que preparan maestros de educacion
basica. Sabemos que los de primarias
publicas casi todos cuentan ya con
licenciatura, pero también que hay
sectores del sistema en que hay mu-
chos docentes con niveles de prepara-
cién inferiores, como en las primarias
comunitarias del CONAFE y algunas
telesecundarias. Es relevante sefalar
que el nivel de los alumnos de pro-
gramas de formacion de maestros de
educacion basica suele ser inferior al
de los estudiantes de otros programas
de nivel universitario. Se sabe que ano
con ano se ofrece a los maestros en
servicio una gran cantidad de cursos
de actualizacion, incluyendo los que
obligatoriamente deben llevar todos
los maestros al inicio del ciclo escolar,
y también que s6lo una fraccion de los
maestros acreditan los cursos no obli-
gatorios; y hay fundamento para afir-
mar que, en muchos casos, la calidad
de dicha oferta es muy baja.

primer bloque influyen mas directamente so-
bre los elementos del segundo; la influencia de
estos dltimos sobre las précticas de los maes-
tros, en cambio, es mas directa.

«Sobre si mismos: autopercepcion 'y
autoestima del maestro en general;
manera en que concibe su funcion do-
cente y, muy especialmente, su funcion
evaluadora. Aunque no se cuente con
estudios que analicen estos aspectos,
parece razonable esperar un mejor
desempeno de un maestro que se vea a
si mismo como un profesional y tenga
confianza en si mismo; que conside-
re que su profesion es digna y atracti-
va y no la unica opcion que tuvo a su
alcance para buscar cierta movilidad
social; y que conciba su funcién como
docente y como evaluador como una
tarea cuyo fin ultimo es el bien de sus
alumnos.

Sobre las materias: concepcion del len-
guaje, las mateméticas, las ciencias de
la naturaleza y demads dreas curricu-
lares que tenga el maestro, asi como la
valoracién que tenga de ellas, su inte-
rés, desinterés o eventual rechazo de al-
gunas, etc. Sera dificil que un docente
consiga que sus alumnos desarrollen el
habito de la lectura si él o ella no lo tie-
nen; o que consiga buenos resultados
en matematicas o ciencias si él mismo
es alérgico a los niimeros o tiene una
concepcion pre-cientifica del mundo.
Sin embargo, los estudios no muestran
una relacion clara entre conocimientos
del maestro y su practica.

El conocimiento de la materia es otra
variable que se podria pensar se re-
laciona con la eficacia del docente.

Conocimientos, concepciones y
percepciones de los maestros

Por su ubicacion mds lejana respecto de la
practica, las variables de los tres grupos del

Aunque esta suposicion encuentra
algun respaldo, los hallazgos no son
tan fuertes y consistentes como uno
podria suponer... La mayoria de los
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estudios muestra relaciones pequenas,
no significativas estadisticamente, y
tanto positivas como negativas... Los
estudios han mostrado una influencia
un poco mds fuerte y consistente de los
cursos de contenido pedagdgico sobre
la efectividad de los docentes (Darling-
Hammond, 1999: 6-8).

Parece haber una relacion mas
fuerte de los conocimientos del maes-
tro con el rendimiento de los alumnos
en el caso de matemdticas, y trabajos
recientes muestran también influencia
significativa del conocimiento que tiene
el maestro de matematicas, pero no de
sus conocimientos “puros” sino, muy
concretamente, de su dominio delo que
Hill, Rowan y Ball (2005) llaman “co-
nocimiento de las matematicas para la
ensenanza’ (Mathematics knowledge for
teaching, MKT) (cfr. Wiliam, 2007: 186).
Sobre enseianza: incluye tanto las ideas
teoricas sobre los diferentes enfoques
de la ensenanza, como las concep-
ciones précticas que el maestro tenga
respecto de lo que es viable 0 no en las
condiciones concretas en que trabaja,
lo que funciona, etc.

Sobre evaluacion: ideas del maestro so-
bre el papel de la evaluacion en el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje, formas
de realizarla, uso de resultados tanto
para retroalimentar su propia practica
como para dar informacién alos alum-
nos y a los padres de familia, sobre el
impacto afectivo de la evaluacion, etc.
Sobre los alumnos: forma como el
maestro los percibe en general (v. gr.
como sujetos activos de su aprendiza-
je o como receptores pasivos de cono-
cimientos) y en particular (los de este
grupo y este curso, o incluso este alum-
no o alumna), como capaz o incapaz,
listo o no, aplicado o negligente, docil
o rebelde, etc.

Muchos factores influyen en las précticas
de evaluacion, que dependen de los conte-
nidos de que se trate, los recursos de que se
disponga, el apoyo de los padres y las caracte-
risticas del entorno, etc. Especial importancia
tiene la influencia de las concepciones de los
mismos docentes sobre sus propias decisiones
relativas a qué actividades de evaluacion asig-
nar a los alumnos, asi como sobre la lectura
que hacen luego de los resultados:

Conocer las concepciones de los profesores
a la hora de definir las actividades de eva-
luacion de los aprendizajes de los alumnos y
sus estrategias de enseflanza nos permitird
comprender sus criterios de evaluacion y la
jerarquizacién que realizan de los conteni-
dos... El conocimiento profesional (asocia-
do al conocimiento pedagdgico general, al
disciplinario y al diddctico del contenido)
y la experiencia profesional son elementos
importantes en estas construcciones men-
tales que influyen en las practicas. Estas
concepciones seran las que definan las de-
cisiones que se tomaran en relacion con las
evaluaciones. .. (Katzkovicz, 2010: 114-117).

Retomando los resultados de trabajos de
otros investigadores sobre las creencias y con-
cepciones de los maestros en relacion con las
practicas de evaluacion, la autora menciona-
da senala que se ha encontrado que muchos
docentes tienen bajas expectativas en cuanto
al rendimiento de los chicos de medio desfa-
vorable por lo que saben al respecto, pero que
eso a su vez incide negativamente en el rendi-
miento de esos mismos alumnos.

Otras investigaciones muestran que la for-
ma en que los docentes conciben la ciencia los
lleva a privilegiar el uso de acercamientos que
supuestamente miden con mucha precision lo
que domina cada alumno —aunque se trate
de aspectos superficiales, como ocurre mu-
chas veces con las pruebas conformadas por
preguntas estructuradas— y a descuidar es-
trategias de evaluacion que pueden dar lugar
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a respuestas imprecisas sobre aspectos funda-
mentales del trabajo cientifico, como las que se
refieren a las relaciones ciencia-técnica-socie-
dad-ambiente, entre otras, que contribuyen a
la transmision de una imagen deformada de la
ciencia (Katzkovicz, 2010: 115). La misma auto-
racitaa Morenoy Azcdrate: “Las concepciones
docentes se constituyen como organizadores
implicitos referidos a creencias, significados,
conceptos, proposiciones, imagenes mentales
y preferencias que influyen tanto la manera de
percibir la realidad como las précticas que im-
plementan” (Katzkovicz, 2010: 116).

Variables de los alumnos

Como muestra el esquema, este bloque de
variables y el siguiente ocupan una posicion
lateral respecto de la relacion principal, que
va de las variables remotas (caracteristicas de
los maestros), e intermedias (conocimientos,
concepciones y percepciones), a las practicas.

Asi pues, las variables de los alumnos, asi
como las de la escuela y el aula, tienen un esta-
tus de variables intervinientes que modifican
o modulan la influencia de las variables remo-
tas (las caracteristicas de los maestros) y las
proximas (sus conocimientos, concepciones
y percepciones) sobre las practicas docentes y,
en particular, las de evaluacion.

El bloque relativo a las variables de los
alumnos comprende las caracteristicas rea-
les de los estudiantes —vs. la percepcion de
ellos que tenga el maestro— individualmen-
te o en grupo: ninos de familias urbanas o
rurales, acomodadas o pobres, indigenas, de
rendimiento normal o no, que asisten con
regularidad o faltan con frecuencia, homo-
géneos o no, etc.

La naturaleza interviniente de estas varia-
bles respecto de la relacion entre las proximas
y remotas y las practicas de los maestros, sig-
nifica que la forma en que los docentes se con-
ducen en el aula (sus practicas docentes y de
evaluacion) depende directamente de sus ca-
racteristicas personales y de sus conocimien-
tos y concepciones, pero que se ve afectada de
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alguna manera por el tipo de alumnos que
tienen. El maestro debe ajustar sus précticas
teniendo en cuenta si sus alumnos aprenden
con mas o menos rapidez, si son especialmen-
te inquietos o tranquilos, entre otros muchos
aspectos, como el tipo de motivaciones a que
son sensibles. Al respecto Brookhar cita estu-
dios que han encontrado que los alumnos tie-
nen cuatro tipos de patrones motivacionales,
segun que estén orientados al aprendizaje o
al éxito, o bien que sean no comprometidos o
elusivos (avoidant).

La existencia de diferentes patrones del en-
foque de motivacion que tienen los alumnos
respecto al aprendizaje tiene consecuencias
para la evaluacion formativa en aula. La
retroalimentacién que se da a los alumnos
que no tienen éxito llega en un momento en
que se estdn sintiendo mal por su fracaso.
La retroalimentacion debe hacer algo para
tener en cuenta esos sentimientos negativos
si quiere romper el circulo vicioso del fraca-
so, de lo contrario no servira para hacer que
la atencion de los alumnos se concentre en
el trabajo (Kluger y DeNisi)... Los alumnos
necesitan tener tanto habilidad para tener
éxito en el aula, como voluntad para ello
(skill & will) (Brookhart, 2007: 52-53).

Variables de la escuela y el aula
El cuarto bloque comprende otras variables in-
tervinientes: si la escuela es grande o chica; de
organizacion completa o incompleta; publica
o privada; bien 0 mal dotada de mobiliario,
infraestructura, equipamiento y material di-
ddctico; en medio favorable u hostil; en que los
padres de familia participan activamente o no;
con trabajo 0 no; con o sin apoyo del director
e instancias de supervision, etc. Igualmente,
si los alumnos son muchos o pocos; de uno o
varios grados; con necesidades especiales, de
bajo rendimiento, repetidores, etc.

Es claro el cardcter modulador o media-
dor de este tipo de variables en la relaciéon que
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va delas caracteristicas, conocimientos y con-
cepciones del profesor a su préctica: aunque el
maestro tenga ideas muy buenas sobre como
ensefiar o como evaluar, no lo podra hacer de
laforma que quisiera con un grupo muy gran-
de, 0 sin un minimo de materiales y apoyos.

Otras variables de este grupo se refieren a
las orientaciones que debe seguir el maestro
por la normatividad o las directrices marca-
das por el director y la supervision. En primer
lugar el curriculo, muchas veces demasiado
amplio y con exceso de contenidos, lo que
propicia que los maestros ensenen superficial-
mente en vez de tomarse tiempo para desa-
rrollar habilidades cognitivas de mayor com-
plejidad. Las orientaciones sobre evaluacion,
que muchas veces privilegian usos sumativos
e instrumentos estandarizados, tanto los que
se aplican en escala nacional o estatal por par-
te de las autoridades, como los que se manejan
en escala menor y de manera menos formal,
pero no por ello menos influyente.

Por lo que se refiere al curriculo, Rindone
y McQuarrie afirman que

...sigue habiendo serios obstdculos a la im-
plementacion de practicas de evaluacion for-
mativa en la ensenanza cotidiana. Hasta cier-
to punto esto se debe a la confusion sobre lo
que es la evaluacion formativa, pero el mayor
obstaculo es el antiquisimo problema de la
amplitud versusla profundidad. Los maestros
de educacion bésica o superior deben cubrir
demasiados contenidos con poca o ninguna
profundidad, sin tiempo para la pricticay sin
evaluacion formativa (2010: 325).

En cuanto a la evaluacion, Black senala el
peso que tienen en muchos sistemas educati-
vos las pruebas sumativas externas, que tienen
consecuencias de gran envergadura, y anade:

La necesidad de ensenar tdcticas superficia-
les que mejoren el desempeno en pruebas
igualmente superficiales limita la liber-
tad de maniobra del maestro, asi como la

confianza en él para que desempene un pa-
pel més responsable en la evaluacion de sus
alumnos (Black, 2010: 363).

La participacion delos padres, en principio
positiva, puede tener consecuencias negativas,
pues los maestros se pueden ver presionados
a utilizar formas de evaluacion mds distantes
del enfoque formativo pero que los padres
consideran mds objetivas, con lo que las deci-
siones basadas en ellas son mas defendibles y
se evitan conflictos (McMillan, 2003: 38).

LECCIONES PARA LAS INTERVENCIONES
EN LA PRACTICA DOCENTE

Asi pues, hay dificultades considerables para
poner en préctica la evaluacion formativa, al
menos en el contexto anglosajon en que se
han conducido las investigaciones revisadas.
Es facil perderse en el paso de los principios a
las politicas y de éstas a la practica; no bastan
estrategias como utilizar terminologia nueva
(assessment for learning en lugar de formative
assessment) cuando se constata que los es-
fuerzos previos no dan los resultados espera-
dos, “con la improbable esperanza” de que el
nuevo término no se asocie con los anteriores
fracasos. Utilizando como ejemplo un trabajo
de Smith y Gorard, Stobart senala que evitar
calificar el trabajo de los alumnos, haciendo
s6lo comentarios elogiosos o para animarlos,
refleja una pobre concepcion de la nocién de
retroalimentacion lo que, ademds de no dar
resultados, condujo a la “suprema ironia del
alumno que dijo: maestra, yo quiero conocer
mis calificaciones porque los comentarios no
nos dicen mucho” (Stobart, 2005: 3-4).

En seguida se revisan experiencias que po-
dran orientar los esfuerzos de intervencion que
busquen modificar las practicas de los maes-
tros en lo relativo a evaluacion, para no caer
en errores detectados en esfuerzos anteriores
y aprovechar experiencias positivas de forma-
cién que incluyen lo relativo a evaluacion, pero
que pueden tener propdsitos mas amplios.
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LIMITACIONES DE ESFUERZOS POR
INTRODUCIR NUEVAS PRACTICAS

La experiencia de dos sistemas educativos
muy distintos, como son el del Reino Unido y
el de Francia, coinciden en que en ambos se ha
encontrado considerable dificultad para que
el enfoque de la evaluacién formativa se ge-
neralice. Muchos maestros ingleses creyeron
que podrian hacer que sus evaluaciones fue-
ran formativas, pero “en los primeros tiempos
de las reformas, las dimensiones y la comple-
jidad de la tarea de llevar registros y recoger
las evidencias amenazaban con abrumar a los
maestros’, de manera que se reportaba que los
cambios en las evaluaciones seguian siendo
intuitivos, mds que basados en evidencias.
En Francia, las leyes de 1989 y 2005 intentaron
provocar un cambio cultural para pasar de
una concepcion de la evaluacion sumativa a
una formativa, pero “hasta ahora estas inicia-
tivas de arriba hacia abajo parecen haber teni-
do escaso impacto sobre las practicas de aula,
segtin describen la investigacion académica y
los informes de los supervisores” (Osborn y
Raveaud, 2010: 425).

Alabordar el tema de las variables relacio-
nadas con la formacion de maestros se han ci-
tado opiniones sobre el “frustrante resultado”
de muchas actividades de actualizacion pro-
fesional. Wiliam se pregunta cémo podremos
hacer que el desempeno de los alumnos mejo-
re, y responde:

Muchas veces confiamos en soluciones ré-
pidas, que rara vez tienen éxito. Para elevar
exitosamente el desemperio de los alumnos
debemos mejorar la calidad de los maes-
tros... en particular los que ya estin en la
escuela. Tenemos que analizar con cuidado
los costos y los beneficios de las posibles re-
formas (Wiliam, 2007: 184).

Wiliam considera dos estrategias: una
gradual, elevando los requisitos que se exi-
gen para aceptar a los nuevos docentes en la

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 139, 2013

Felipe Martinez Rizo

profesion, lo que llevaria anos para tener efec-
tos; y otra rdpida, permitiendo el acceso a la
profesion de maestro a personas que no hayan
recibido formacion para ello, pero senala que
la investigacion ha mostrado que este tipo de
docentes no resulta mejor que los formados
de la manera tradicional (2007: 186-187). Una
estrategia mas tiene como elemento clave
“ayudar a los maestros a desarrollar practi-
cas de evaluacion formativa” lo que, segtin
Wiliam, “tiene una relacién costo-beneficio
mejor, pero cambiar lo que los profesores ha-
cen dia a dia no se puede lograr efectivamente
con métodos tradicionales, como talleres de
verano” y anade:

Ahora es claro que la principal razon por
la que la actualizacion profesional no ha
conseguido en general tener impacto en el
rendimiento de los alumnos es porque no
ha implementado lo que la investigacion
muestra que hace la diferencia en cuanto al
aprendizaje de los alumnos (2007: 187).

Después de estas consideraciones, nuestro
autor concluye: “Después de muchos falsos
comienzos y callejones sin salida he llegado
al convencimiento de que la mejor forma de
apoyar a los maestros a adoptar evaluaciones
formativas... es mediante comunidades de
aprendizaje de maestros basadas en la escue-
la” (Wiliam, 2007: 196).

A una conclusion idéntica, en contexto
latinoamericano, llega Rebeca Katzkovicz,
quien, tras analizar la importancia que tienen
las concepciones de los maestros sobre sus
practicas, subraya “la necesidad de contar con
ambitos de formacion y reflexion profesional
para los docentes” para mejorar sus estrate-
gias en el aula y, a través de ellas, los aprendi-
zajes de todos sus alumnos y sus posibilidades
de éxito escolar. En concreto recomienda:

Favorecer los espacios de reflexion profe-

sionales en las instituciones para trabajar la
cultura de la evaluacién en ellas, asi como
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para develar las creencias, las racionalida-
des y las concepciones de los profesores en
relacion con sus practicas de ensefianza y
evaluacion (2010: 123-124).

NECESIDAD DE PROCESOS MAS
ADECUADOS DE CAPACITACION

Black sintetiza algunos problemas para imple-
mentar evaluaciones formativas: falta de una
definicion clara del concepto; conflicto entre
la evaluacion formativa y las presiones de las
pruebas sumativas dirigidas a responsabilizar
a las escuelas; y no aceptar que la evaluacion
formativa exige un cambio dificil en cuanto al
papel del maestro (2010: 359).

Black da ejemplos de interpretaciones
superficiales de la evaluacion formativa: un
docente puede formular preguntas abiertas,
pero luego califica las respuestas en térmi-
nos de correcta o incorrecta, en vez de usar-
las para reorientar el trabajo de los alumnos;
puede pedir a los alumnos que se autoeva-
lten, pero no usa la informacion resultante
para dar retroalimentacion. Finalmente, se-
nala que el obstaculo mds grande es que im-
plementar practicas formativas nuevas es una
tarea muy demandante para los maestros que,
en muchos casos, implica un cambio profun-
do de sus creencias sobre su papel en el aula,
y que esos cambios no se pueden conseguir
con una breve sesion de entrenamiento, sino
que necesitan el apoyo sostenido de la colabo-
racion colegiada. Un obstaculo mas es que los
maestros necesitan una formacion bdsica en
temas de evaluacion, que incluya una buena
comprension de los criterios de validez y con-
fiabilidad (Black, 2010: 363).

Conviene reflexionar sobre esto, porque
una inadecuada comprension puede llevar a
una orientacion equivocada de los esfuerzos
de formacion. Hay que precisar la idea de que
implementar evaluaciones formativas supone
un cierto dominio de temas de evaluacion en
general por parte de los maestros. Popham se

pregunta si la alfabetizacion en evaluacién que
se espera tengan los maestros es una moda o
realmente algo importante (2009).

Popham distingue los conocimientos so-
bre evaluacion que se refieren al aula y los que
se refieren a pruebas en gran escala, que son
aquellas que se usan parala rendicion de cuen-
tas por escuelas y maestros. En su opinion, en
ambos casos un conocimiento inadecuado
puede traer consigo efectos negativos para la
calidad, por lo que un conocimiento basico
(literacy) al respecto parece una condicion
sine qua non para los educadores. Este autor
propone 13 temas a incluir en las actividades
de actualizacion, y senala que este tipo de
formacion en servicio serd necesario hasta el
momento en que los programas de formacion
inicial lo hagan superfluo porque todos los
futuros docentes salgan con una buena pre-
paracion sobre estos aspectos. Anade que el
uso de “comunidades profesionales de apren-
dizaje” puede complementar las actividades
tradicionales de actualizacion, o sustituirlas
(Popham, 2009: 8-10).

El error en cuanto al enfoque de este tipo
de formacion es orientarlo como si se dirigie-
raainvestigadores especialistas en evaluacion
y no a maestros, cuyas necesidades son distin-
tas. Hace ya una década Stiggins habia hecho
una severa critica que los responsables de cur-
sos de actualizacion en evaluacion para maes-
tros deben tener presente: después de repasar
el “preocupante panorama” que presentaban
las evaluaciones de aula, en contraste con los
sofisticados avances de las pruebas en gran
escala, Stiggins cuestiona que el especialista
en pruebas eluda su parte de responsabilidad
al respecto, atribuyendo todo el fenémeno al
desinterés de otros actores, en especial, maes-
tros y autoridades educativas. En su opinion,
es cierto que los especialistas han planteado el
tema, pero se pregunta y responde:

sPor qué no hemos sido escuchados en las
salas de las escuelas? En mi opinion porque
no nos hemos educado nosotros mismos
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en las realidades de la vida de las aulas, de
manera que seamos capaces de traducir
nuestras ideas a aplicaciones que puedan
ser puestas en practica por los maestros, en
beneficio de sus alumnos (2001: 6-7).

Con base en los resultados de su propio
trabajo etnografico (Stigglins y Conklin, 1992)
sobre lo que pasaen lasaulas, y en relacion con
las actividades de desarrollo profesional sobre
evaluacion dirigidas a maestros, Stigglins
afirma que:

Los resultados dejaron claro el reto a en-
frentar. Comprendimos lo que los maestros
necesitan saber sobre evaluacién y no era
lo que tratdbamos de ensenarles, sin éxito,
segun reflejan los textos mds comunes de
introduccion a la medicion... Durante dé-
cadas hemos escrito textos para maestros
que incluyen la expectativa de que ellos van
a apreciar la confiabilidad de una prueba, a
calcular indices de validez de la misma y a
hacer analisis de items para determinar su
dificultad y poder de discriminacién. Pienso
que los autores que tienen tales expectativas
revelan su propia ingenuidad sobre la vida
en las escuelas y las aulas (2001: 9-14).

Segtin Stiggins, serfa bueno que los maes-
tros hicieran eso, pero que no ocurrird, y anade:

s;Quiere esto decir que los maestros no pue-
den aprender lo relativo a las fuentes que
afectan la confiabilidad o la validez y a evi-
tarlas? Por supuesto que no. Los maestros
pueden y deben aprender esas cosas, pero
tenemos que ayudarles a hacerlo en térmi-
nos que puedan entender y aplicar en su
contexto (2001: 14).

Un rasgo que aparece en todas las reco-
mendaciones sobre las caracteristicas de un
buen proceso de actualizacion para maes-
tros en servicio es el que consiste en la con-
formacion de una comunidad profesional

Felipe Martinez Rizo

de aprendizaje que, segin la propuesta de
Popham, debe ser un complemento funda-
mental de las actividades tradicionales, o in-
cluso puede sustituirlas.

El punto de partida para modificar précti-
cas de evaluacion debe ser un proceso partici-
pativo de reflexion que involucre a maestros y
otros actores en comunidades de aprendizaje
en donde sea posible cuestionar los conoci-
mientos previos y entender los nuevos enfo-
ques y su sustento, teniendo en cuenta que el
cambio no solamente debe referirse a los co-
nocimientos de los profesores, sino también a
sus actitudes, de forma que estén dispuestos a
experimentar nuevas formas de trabajo, con
el riesgo que ello supone (Aschbacher, 1993).

Otro punto fundamental es que la actua-
lizacién para la evaluacion formativa no se
puede quedar en aspectos tedricos. Ya se han
visto ejemplos de las consecuencias de que
solo se cuente con comprensiones superficia-
les de conceptos clave que ocultan la ausencia
de cambios reales bajo la apariencia de una
nueva terminologia. Allal y Mottier Lopez
senalan que:

La busqueda de referentes tedricos puede
llevar a una vision cada vez mds abstracta
de la evaluacion formativa, alejada de las
realidades de la practica en el aula. Por ello
es esencial articular el trabajo tedrico con el
estudio de como se pone en practica real-
mente la evaluacion en el aula (2005: 251).

La obra de la OCDE en la que aparece el
texto anterior precisa:

Los maestros necesitan traducir ideas abs-
tractas —como las del aprendizaje centra-
do en el nino— en précticas concretas. Los
programas vagos puramente conceptuales
tienen pocas probabilidades de llegar lejos
o durar mucho, especialmente porque los
maestros son personas ocupadas que en-
frentan una demanda creciente sobre su
tiempo (OECD-CERI, 2005; 89).
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EL PUNTO CLAVE: LA BUENA
RETROALIMENTACION Y SU DIFICULTAD

El uso de alguna retroalimentacion por parte
de los maestros forma parte de las tradiciones
mas antiguas del oficio, en el marco de tradi-
ciones diferentes de las corrientes pedagogi-
cas contemporaneas, y todavia presentes en
muchas aulas escolares. Segtin Resnick et al.:

Buena parte delainstruccién de enfoque aso-
ciacionista, al menos en las sociedades occi-
dentales, se origina en formas tempranas de
educacion religiosa en la Iglesia. Primero los
protestantes, y luego los catélicos, desarrolla-
ron una instruccion elemental que se desa-
rrolla oralmente en la forma de preguntas y
respuestas, y se conoce como catecismo. .. La
forma de catecismo todavia estd presente en
lo que ahora llamamos “ensenanza estandar
basada en recitacion”.... (2010: 400).

Luego contrasta ese tipo de interaccion
con la que tiene lugar en las aulas actuales,
las cuales se organizan seglin concepciones
interpretativas. Segun Resnick ef al. (2010), las
nuevas formas de conversacion constituyen
un importante cambio en comparacion con
el catecismo y su recitacién, aunque recono-
cen que el papel del maestro en la conduccion
del proceso sigue siendo importante y senalan
que, por ello, hay oportunidad para que la eva-
luacion de conocimientos de los alumnos se
integre como parte del proceso. Sin embargo:

Lo que cuenta como conocimiento se am-
plia; los bloques a aprender y de los que se
habla son mucho mayores; hay mas oportu-
nidades de que el maestro se vea sorprendi-
do por las comprensiones (e incomprensio-
nes) de los alumnos, y es claro que se trata
de mucho mds que de encontrar la respuesta
unica que el maestro espera... Las oportu-
nidades de evaluacion estdn integradas en
las actividades de aprendizaje y es dificil
pensar que se puedan separar como items

individuales de una prueba (Resnick et al.,
2010: 401).

La retroalimentacion tipo catecismo paso
alasaulas laicas y se desarrollo en los modelos
de ensenanza inspirados en el asociacionismo
y el conductismo, con refuerzos positivos o
negativos. Con Bloom y el mastery learning el
neo-conductismo llegd a una concepcion de
la retroalimentacion que la identificaba con la
diversificacion dela instruccion, de forma que
se adaptara al ritmo y el estilo de aprendizaje
de cada alumno. Bloom senalaba que era fre-
cuente que la instruccion diversificada se re-
dujera a que el maestro repitiera mas despacio
y en voz mas alta lo que habia explicado una
primera vez (cfr. Guskey, 2007: 67).

Por su parte, Sadler elabora lo relativo a la
retroalimentacion como sigue:

...en su primera fase, la teoria de estimulo-
respuesta identificaba la nocién de retroa-
limentacion con el conocimiento de los
resultados, que podia llevar a correccién
(cuando la respuesta era incorrecta) o re-
fuerzo (cuando era correcta), con lo que la
motivacion aumentaria y se conseguirfa un
mejor rendimiento. ..

La segunda fase tomé un camino dis-
tinto: retroalimentar tenia que ver con
elogiar el esfuerzo, lo que llevaria a mayor
auto-estima, mds esfuerzo y, finalmente,
mejor rendimiento... en casos mds com-
plejos se requieren formas mds sofisticadas
de retroalimentacion... [incluyendo] des-
cripciones de rasgos del trabajo del alumno,
comentarios evaluativos, sugerencia de ca-
minos o arreglos alternativos. ..

Una opcion alternativa es disociar la re-
troalimentacion relacionada con el ego y la
relativa a la tarea, promoviendo sobre todo
que se alcancen logros verdaderos, lo que a
su tiempo llevara a mejorar la autoestima. .
es la calidad y no la cantidad de retroali-
mentacién lo que merece nuestra mayor
atencion (1998: 78-84).
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En forma similar, Anijovich distingue
retroalimentacion afectiva y cognitiva, indi-
vidual y grupal, cantidad y calidad. La autora
senala que los maestros usan distintos codigos
para retroalimentar, que van desde solo mar-
car los errores, o bien, ademas de ello, anotar
la respuesta correcta; escribir comentarios al
respecto y sugerir como mejorar o incluso dia-
logar sobre la retroalimentacion con los alum-
nos, y anade que los estudios indican que:

La retroalimentacién que se brinda asume
en pocas ocasiones la funcion de orientar.
No es frecuente el planteo de preguntas o
la invitacion a compartir reflexiones con
los estudiantes. Un factor critico es el tiem-
po disponible de los docentes para ofrecer
retroalimentaciones sustantivas a todas las
producciones de los alumnos. Para evitar el
“todo 0 nada” es posible, por ejemplo, defi-
nir criterios y determinar en forma explicita
qué trabajos, rotativamente, van a recibir re-
troalimentacion escrita, con qué frecuencia,
etc. (Anijovich, 2010: 17).

Seguin esta autora, al hablar de la retroa-
limentacion habria que preguntarse sobre
qué es lo que impacta “los conocimientos de
los alumnos, sus procesos de aprendizaje, su
autoestima, su motivacion o sus acciones fu-
turas”. Anijovich senala que algunos estudios
distinguen la retroalimentacion que se centra
en la autoestima y la que tiene como foco la
tarea, y apunta:

...se ha observado que este tipo de retroali-
mentaciones puede provocar mejoras en el
aprendizaje... a partir de un incremento en
la autoconfianza y en la capacidad de logro,
pero también puede inducir un efecto con-
trario, es decir que, apoyado en comenta-
rios positivos, el alumno no reconozca que
necesita mejorar algunos aspectos de su tra-
bajo. Para superar este problema, algunos
autores senalan que la retroalimentacion es
mds productiva si se centra en la tarea, en
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como el alumno la resuelve, y como autorre-
gula su aprendizaje (2010: 16).

Por lo que se refiere a la cantidad y calidad
de retroalimentacion, la autora senala:

...los buenos alumnos, con buenas produc-
ciones, recibfan un comentario genérico
como “muy buen trabajo”, “buen nivel de
andlisis”. Estas frases implican muy poca
retroalimentacién, vinculada a aspectos
especificos de la produccion evaluada. Los
alumnos con dificultades importantes tam-
bién reciben poca informacion especifica.
Suelen obtener senalamientos generales
como ‘“rehacer el trabajo” o comentarios
que sirven mds para justificar la calificacién
que para retroalimentar la produccion o
el desempenio del alumno. Es notable que
sean los alumnos de nivel intermedio los
que reciben mas cantidad de informacién
en concepto de retroalimentacion Esta es,
ademds, mas especifica, y contiene indica-
ciones como “justificar la pregunta 2 apo-
yandose en la bibliografia”, “rehacer el dia-
grama revisando los conceptos incluidos”,
etc. (Anijovich, 2010: 16-17).

Anijovich se pregunta si la retroalimenta-
cién deberia ser individual o grupal, y comen-
ta que, en caso de retroalimentacion grupal, si
el compromiso del grupo es bajo, posiblemen-
te nadie se sienta dueno de la informacion que
aporta el docente y ésta se perciba como ajena,
pasando inadvertida para los alumnos. Pero si
el compromiso y el conocimiento que tienen
los alumnos de sus propias fortalezas y debili-
dades son mayores, entonces las devoluciones
grupales enriquecerdn el intercambio de ideas,
estrategias y recursos. En cuanto a los modos
en que se ofrece retroalimentacion, la autora
senala que dependen de factores

...como las experiencias anteriores en re-

lacion con el tipo de respuesta obtenida
de los alumnos, el tipo de creencia sobre la
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capacidad de los estudiantes, la construc-
cién de un clima de confianza en el aula, y el
tipo de comunicacion y de vinculo estableci-
do entre los educandos (Anijovich, 2010: 17).

Llegamos asia la manera en que se concibe
la retroalimentacion en evaluacion formativa,
basada en la revolucion cognitiva, con énfasis
en la autorregulacion del aprendizaje por los
alumnos. Conviene reiterar que una buena
evaluacion formativa no se puede reducir a
no manejar evaluaciones sumativas, lo que no
mejora por si mismo la retroalimentacion que
necesitan los alumnos para orientar sus es-
fuerzos. Recordemos la suprema ironia que se
aprecia en el trabajo de Smith y Gorard, cuya
estrategia de no dar calificaciones provoco
reacciones adversas de los alumnos, porque
sin calificaciones no tenian informacién su-
ficiente sobre su desempeno, no habia buena
retroalimentacién “Quiero conocer mis cali-
ficaciones porque los comentarios no nos di-
cen mucho” (Stobart, 2005: 4).

Otros autores reflexionan sobre la dificul-
tad de la evaluacion formativa y, en especial,
de formular preguntas que permitan dar lue-
go retroalimentacion eficaz:

Los alegatos en pro de la evaluacion forma-
tiva... parecen dar por supuesto que el pro-
ceso de evaluacion es enteramente transpa-
rente, con profesores capaces de hacer que
los alumnos produzcan respuestas claras en
forma inequivoca. Un buen numero de estu-
dios sugieren que no es asi, sobre todo entre
alumnos pequenos... esto no quiere decir
necesariamente que los alumnos no sepan
la respuesta o no entiendan la pregunta, sino
que piensan que se les pregunta algo dife-
rente, 0 que tienen que responder mds bien
una pregunta implicita inferida a partir del
contexto, y no la pregunta explicitamente
formulada (Torrance y Pryor, 1995: 309).

Segun estos autores, los alumnos inten-
tan siempre interpretar las preguntas de los

maestros y “dar sentido” a lo que se les pre-
gunta, mds que entender lo que se podria con-
siderar el significado “obvio” de una pregunta
en particular. Ademas:

...la adquisicién de nuevos conceptos pa-
rece depender principalmente de las expe-
riencias previas de aprendizaje y de lo que
el aprendiz puede estar listo para aprender
con la ayuda de un adulto o un comparie-
ro. Por ello, para que el aprendizaje sea mds
efectivo, debe tener lugar en la “zona de
desarrollo préximo” [con una vision cons-
tructivista de la educacion] .. .la evaluacion
deberia implicar ofrecer al alumno expe-
riencias que pueda captar con las ideas y
habilidades que ya tiene, pero que también
exigen una extension o modificacion de
esas ideas y habilidades (Torrance y Pryor,
1995: 316).

Un requisito para que los alumnos puedan
mejorar es que sean capaces de “apreciar qué
es un trabajo de buena calidad y que tengan
las habilidades evaluativas necesarias para
comparar con objetividad la calidad de sus
propias producciones con el estandar mas ele-
vado” (Torrance y Pryor, 1995: 307).

Para que el alumno desarrolle la capacidad
de identificar productos de buena calidad con
los cuales contrastar su trabajo son utiles los
“mapas de progreso” (learning progressions).

Una learning progression es una secuencia de
habilidades particulares (subskills) y conoci-
mientos habilitadores que el alumno debe
manejar en el proceso de llegar a dominar
un objetivo curricular mas amplio. En un
sentido casi literal, las learning progressions
son mapas que orientan sobre como hacer
evaluacion formativa. .. ;Qué deben evaluar
los maestros? Esas habilidades particulares
y cuerpos de conocimiento habilitador que
el mapa de progreso identifica como claves
para que los alumnos lleguen a dominar el
objetivo curricular final. ;Cudndo deben
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evaluar esas habilidades y conocimientos
habilitadores? Antes de pasar al siguiente
bloque constructivo en el trayecto, cuyo do-
minio se supone que depende del dominio
de su predecesor (Popham, 2008: 24-30).

Los alumnos son actores clave de la eva-
luacion formativa. Por su acceso inmediato y
constante a sus propios pensamientos, accio-
nes y trabajos, son la fuente fundamental de
una buena retroalimentacion; esta postura no
es novedosa para los estudiosos que trabajan
con el enfoque del aprendizaje autorregulado,
puesto que:

...se sabe desde hace mucho que el aprendiz
eficaz tiende a monitorear y regular su pro-
pio aprendizaje y que por ello aprende mds
y tiene mds éxito académico... Ademds de
tener mucho en comun entre s, las teorfas
de la autorregulacién y la autoevaluacion
comparten también muchos puntos con la
reciente investigacion sobre evaluacion for-
mativa (Andrade, 2010: 90-95).

Andrade retoma un ejemplo de Wiliam
que combina la autorregulacion con la
autoevaluacion:

En sus clases de matemdticas y ciencias los
alumnos utilizaban objetos de color verde,
naranja y rojo que ponian sobre el escrito-
rio para indicar su propia apreciacion de
qué tan bien habian comprendido el con-
tenido que se estaba estudiando durante
una clase o exposicion. El maestro podia
asi reaccionar de inmediato a las diferencias
que manifestaban los alumnos en cuanto
a la confianza en su propia comprension,
por ejemplo poniendo a trabajar juntos a
alumnos que hubieran puesto el simbolo
verde con los de simbolo naranja, para que
aclararan los puntos confusos comentando
entre ellos, mientras el maestro ayudaba
a los alumnos de simbolo rojo (Andrade,
2010: 99).
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Topping comenta que “en la mayoria de las
aulas hay mas alumnos que maestros, por lo
que la retroalimentacion de los companeros
puede ser mas inmediata, oportuna e indivi-
dualizada que la del docente”. Senala que serd
necesario entrenar a los alumnos para desarro-
llar habilidades apropiadas, pero sostiene que

...una mejor comprensién de como se pro-
ducen los efectos positivos de la coevalua-
cién permitira... disefar formas mds efec-
tivas, pero por muchos afos la evaluacién
por pares... se ha apoyado solo en antiguos
dichos como el que dice que “ensenar es
aprender dos veces” (2010: 62-63).

Stiggins recuerda que “si un alumno de-
cide que cierto aprendizaje estd fuera de su
alcance, o que el riesgo de fracaso publico es
demasiado grande o amenazador, entonces,
hagamos lo que hagamos los adultos, el apren-
dizaje termina” (2008: 8).

El primer reto para que el docente haga
evaluacion formativa es redefinir la dindmica
motivacional de la evaluacién. De aqui se de-
rivan algunas consecuencias importantes: si
alumnos y maestros son quienes toman las
decisiones mds importantes en el aula, en-
tonces ambos deberan manejar los tres pasos
de Sadler: tener claro en qué punto estd cada
aprendiz, a qué distancia estd de la meta es-
tablecida y cémo es posible reducir esa dis-
tancia. Puede parecer obvio, pero tomarlo en
serio no es facil: supone que cada maestro do-
mine las competencias que se espera alcancen
los estudiantes y tenga seguridad; si los maes-
tros no cumplen con ello, las consecuencias
pueden ser expectativas inadecuadas o confu-
sas sobre el rendimiento de los estudiantes, y
entonces serd imposible una evaluacion con-
fiable. Stiggins anade:

Evaluar para el aprendizaje requiere que
se redacten mapas curriculares basados en
estandares, en versiones inteligibles para
los alumnos y sus padres, de manera que a
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todos quede claro el trayecto de aprendizaje
arecorrer... Otra estrategia es ofrecer a los
alumnos de manera regular retroalimenta-
cién descriptiva, en contraposicion a la eva-
luativa, es decir, informacién que les ayude
a entender como mejorar la calidad de su
propio trabajo (Stiggins, 2007: 15-18).

Para Davies el fruto de la investigacion
sobre ventajas de la evaluacion formativa,
formas de retroalimentacion, motivacién y
evaluacion sumativa, son “cuatro piedras an-
gulares” que sustentan la idea de involucrar al
alumno en la evaluacion en aula. Distingue
dos tipos de retroalimentacion, cada una con
diferente impacto sobre el aprendizaje:

Retroalimentacion  especifica, descriptiva.
Puede ocurrir durante el aprendizaje o
después de él. Es formativa. El trabajo del
alumno se compara con criterios, rabricas,
modelos, ejemplos, muestras o descripcio-
nes de trabajos excelentes. Los alumnos
aprenden qué puntos cumplen las expec-
tativas de calidad y donde deben aprender
mds y mejorar; comprenden mds facilmen-
te esta retroalimentaciéon por su relacion
con el aprendizaje. Una retroalimentacion
menos eficaz simplemente juzga el resul-
tado (“buen trabajo” o “necesita mejorar”),
mientras la retroalimentacion especifica y
descriptiva, relacionada con criterios claros,
informa a los aprendices sobre lo que han
hecho bien y lo que necesitan hacer de ma-
nera distinta.

Retroalimentacion evaluativa. Este segun-
do tipo tiene lugar al final del aprendizaje.
Es sumativo. Dice al aprendiz como se ha
desempenado en relacién con otros (re-
ferencia a norma estadistica) o con lo que
debia aprender (referencia a un criterio). Se
comunica mediante letras, nimeros u otros
simbolos que forman un cddigo. Al recibir
retroalimentacién evaluativa el alumno
comprende si necesita mejorar o no; sin

embargo, a no ser que pueda decodificar la
retroalimentacion, podra no tener suficien-
te informacion para saber cémo mejorar.
Los investigadores reportan que las letras,
grados y otros simbolos que comunican re-
troalimentacion evaluativa pueden tener un
efecto negativo sobre el aprendizaje de todos
los alumnos, y que esos efectos negativos
son mds marcados en el caso de alumnos de
bajo rendimiento (Davies, 2007: 32-33).

Davies describe cuatro estrategias para
involucrar a los alumnos en evaluacion: 1) de-
finir los puntos de llegada del aprendizaje de
forma que el alumno entienda bien los objeti-
vos a alcanzar; 2) involucrar al alumno como
socio en la construccion conjunta de criterios
para evaluar los resultados, 3) multiplicar la
cantidad de retroalimentacion que recibe el
alumno para prever el desarrollo subsecuente
del aprendizaje, 4) involucrar al alumno en la
recoleccion, seleccion, discusion y presenta-
cién de evidencias de su aprendizaje (2007: 36).

CONCLUSION

Dada la multiplicidad de variables que inci-
den en las practicas docentes y de evaluacion,
las profundas raices de algunas de ellas, y el
hecho de que modificar otras no esté al alcan-
ce de los maestros mismos, sino que involucra
a otras instancias del sistema educativo y a los
padres de familia, las actividades de actualiza-
cién que tengan como propésito transformar
en profundidad las practicas de evaluacién de
los maestros no podran consistir unicamente
en talleres breves, esporadicos y superficiales.
La conclusion de Schneider y Randel, es que:

...los esfuerzos de actualizacion sobre eva-
luacién formativa en aula deben tener una
duracion sostenida con suficientes horas
presenciales para presentar los conceptos y
ofrecer apoyo sustancial que permita poner
en practica la aplicacion de nuevas habilida-
des. La duracion éptima de los programas
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de actualizacién estd por determinarse.
Supovitz y Turner han encontrado que los
maestros necesitan entre 40y 80 horas deac-
tualizacion para que sus practicas cambien
respecto a las del promedio... los maestros
que trabajan en escuelas de bajos resultados
pueden modificar su base de conocimientos
sobre evaluacion formativa en aula en 30 a
40 horas; sin embargo, el numero de horas
necesario para cambiar los conocimientos
de los maestros no es necesariamente el
mismo que bastard para que el rendimien-
to de los alumnos aumente (Schneider y
Randel, 2010: 272-273).

La ultima idea es fundamental: es necesa-
rio modificar los conocimientos del maestro
sobre evaluacion para que sus practicas cam-
bien, pero esto no basta; tampoco serd sufi-
ciente llevar a cabo talleres de 40-80 horas de
duracion. Es indispensable un esfuerzo con-
tinuado durante uno o dos ciclos escolares,
basado en el trabajo conjunto de una comuni-
dad de aprendizaje formada por los maestros
de una o varias escuelas. En este sentido, Black
y Wiliam dicen:

Los maestros necesitan una variedad de
ejemplos vivos para la implementacion de
tales prdcticas por parte de colegas con los
que puedan identificarse y de los que pue-
dan derivar la conviccion y la confianza de
que ellos también pueden hacerlo mejor, y
constatar qué quiere decir en la practica
“hacerlo mejor” (2004: 21).

James recuerda que en general son fallas
de implementacion lo que impide el éxito de
iniciativas para implantar practicas efectivas
de evaluacion, y que por ello hay que estudiar
las condiciones necesarias para hacerlo bien.

Para generalizar innovaciones probadas
en experimentos en pequena escala hay que
prever que se contara con un apoyo mucho
menos intensivo. Las condiciones adecua-
das incluyen ‘el desarrollo profesional de
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los maestros, asi como estructuras organi-
zacionales y procesos culturales adecuados”
(James, 2010: 169).

Entre las advertencias de este autor en
relacion con la difusion de practicas de eva-
luacion formativa se pueden mencionar las
siguientes:

Si bien los maestros aprecian las recomen-
daciones practicas, las acciones de evalua-
cion formativa se pueden volver mecdnicas
y rituales si no se promueve la reflexion so-
bre los principios que las sustentan.

Los valores, las creencias y las practi-
cas no son uniformes entre los maestros;
aunque la mayoria tiene valores educativos
claros y positivos, la mayoria encontré di-
ficultad para alinear las nuevas précticas y
sus valores.

La influencia mds importante resul-
to ser la indagacion colaborativa entre los
maestros sobre sus practicas... que se puede
extender mds alld del aula por medio de re-
des dentro de la escuela y entre escuelas.

Lo anterior depende en buena medida
de las estructuras organizacionales, la cul-
tura y el liderazgo. El reto clave para los di-
rectivos es, pues, crear el espacio y el clima
para que el personal de las escuelas pueda
reflexionar sobre su préctica y compartir
esa reflexion (James, 2010: 169-170).

Para que puedan extenderse las nuevas
practicas sera necesario, pues, que las instan-
cias de direccion y supervision ofrezcan un
apoyo consistente, ademds de que estén pre-
sentes condiciones de trabajo y recursos de la
escuela y el aula minimamente suficientes, y
que se remuevan los obstaculos que presentan
una normatividad inadecuada y evaluacio-
nes externas de enfoque incompatible con el
de evaluacion formativa bien entendido. Asi
mismo, habra que contar con el apoyo de
unos padres de familia enterados de la impor-
tancia y el sentido de los cambios. Conviene
subrayar tres puntos:
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«Que la puesta en practica dé buenas
evaluaciones de enfoque formativo es
incompatible con un curriculo dema-
siado extenso, sobrecargado de con-
tenidos, que obliga a los maestros a
dedicar poco tiempo a cada tema y les
impide actuar sobre los complejos pro-
cesos que implica modificar las con-
cepciones de los alumnos, desarrollar
la confianza en sus propias posibilida-
des de aprendizaje y las habilidades de
autoerregulacion que son fundamen-
tales para que jueguen un papel activo
y productivo como corresponsables de
la evaluacion.

« Que una buena evaluacion formativa
no se distingue de una buena ense-
nanza, una que sea verdaderamente
congruente con los principios de la pe-
dagogia derivada de la revolucién cog-
nitiva, el constructivismo.

+Y que la buena evaluacion formativa
y/o la buena ensenanza constructivista
suponen otra condicion indispensa-
ble: que los maestros mismos tengan la
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INTRODUCCION'

Gadamer (2002) enfatiza que ineludiblemente
nos dirigimos al pasado desde los problemas
y preguntas de nuestro presente, a la vez que
recomienda dejarnos retar en la actualidad
por las preguntas que nos plantea la historia.

Siguiendo a este autor, y para poder dar
cuenta en forma resumida de mas de cien
anos de desarrollo de la educacion técnica,
nos centramos en este trabajo en los retos
para el presente y para el futuro que consi-
deramos significativos y optamos por guiar
el andlisis a través de la identificacion de las
tendencias historicas dominantes y contra-
rias. Esto no significa que sostenemos una
teorfa del péndulo histérico ni una dialéctica
que afirma que el desarrollo se realiza a tra-
vés de contradicciones que se resuelven en
nuevas sintesis universales, sino lo que aqui
se privilegia es un enfoque de dialogo con el
pasado a partir de las cuestiones abiertas en
el presente. En rigor no se trata de un trabajo
historiografico sino de un ensayo elaborado
por un pedagogo y un socidlogo, basado en
fuentes secundarias.

La problematizacion a partir de la cual
abordamos? la historia de la educacion técni-
ca se centra en los siguientes dilemas actuales:

« La herencia de la tradicion vs. la inno-
vacion y los cambios institucionales
necesarios y factibles;

«la creciente homogeneizacion de la
educacion nacional e internacional vs.
la diversidad necesaria;

« el sector educativo publico como el
principal y casi exclusivo proveedor de

—

formacion vs. la necesaria vinculacion
con los sectores productivos;

« la exigencia simultinea de mas conoci-
mientos tedricos y mds y mejores cono-
cimientos précticos;

« la especializacion técnica creciente vs.
la necesidad de incrementar compe-
tencias técnicas, administrativas y psi-
cosociales integrales;

« la descentralizacion del sistema a nivel
estatal y la absorcion de la educacion
técnica en la educacion general.

El articulo no pretende aproximarse a la
resolucion de estos dilemas ni tratarlos cabal-
mente, sino identificar las raices y tendencias
historicas de las cuestiones que se consideran
significativas.

Conservamos el nombre historico de edu-
cacion “técnica’, porque el cambio de desig-
nacion a educacion “tecnoldgica” en los afnos
1970 no implico una modificacién sustantiva
de la tendencia presente desde su origen de
considerar a la técnica como hija de la ciencia.

LAS DOS GRANDES TRADICIONES
DE LA EDUCACION TECNICA

En la educacion técnica mexicana hay una
importante y larga tradicion de formacién de
ingenieros. Se inicia con el Real Seminario de
Mineria(Uribe y Cortés, 2006), que se convierte
en Colegio de Minerfa en 1792, y que es consi-
derado “un instrumento de cambio por medio
de la difusion de ciencias aplicadas™ (Flores,
1999: 28). Luego sigue con el Colegio Militar,
fundado en 1822, que formaba ingenieros es-
pecializados en mecénica bélica pero también

Una primera version de este articulo se presenté como la ponencia “La educacion técnica en México en el siglo

XX, en el coloquio “Dos siglos de educacion en México”, organizado por la Secretaria de Desarrollo Institucional
dela UNAM y la Revista Educacion 2001, el 6 de octubre de 2010.

S8}

Este trabajo se refiere primordialmente a la educacion técnica publica. Queda claro que deja huecos al no conside-

rar la educacion técnica religiosa, como la realizada por los colegios Don Bosco y Salesianos. También se deja de
lado la educacion promovida por los sindicatos, que de 1920 a 1940 intentaron establecer sus propias escuelas téc-
nicas, como fue el caso del Sindicato Mexicano de Electricistas y de la Universidad Obrera de Vicente Lombardo
Toledano. No se analiza la educacion técnica privada que se impulsa desde los afos cuarenta, ni la proliferacion, a
partir del los anos ochenta, de escuelas técnicas “patito” (actualmente 500 de nivel superior y muchas mas de nivel
bachillerato); la proporcionada por algunos centros empresariales de capacitacion, ni la educacién de sectores
populares realizada por las organizaciones no gubernamentales.
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en hidrdulica y construccion, y con la Escuela
Nacional de Ingenieria creada en 1867, “insti-
tucion en la que se que se habia transformado
el Colegio de Mineria” (Bazant, 1984: 254). En
1877 se crea la Escuela Practica de Metalurgia y
Labores de Minas o Escuela Practica de Minas
de Pachuca, y la tradicion de las ingenierias
contintia con la Escuela Especial de Ingenieros,
creada 1883, en la que se impartian estudios de
ingeniero topografo, hidrdgrafo, de caminos,
puentes y canales, de minas y metalurgista e
ingeniero gedgrafo (Rodriguez, s/f).

En paralelo al desarrollo de las ingenierias,
surge la otra tradicion medular de formacion
técnica en el pais, la de las artes y oficios. En
1858 fue fundada la Escuela Nacional de Artes
y Oficios (ENO), que impartia las primeras en-
senanzas y posteriormente oficios de tipo tra-
dicional como herreria, carpinteria, hojalate-
ria, talabarteria, plomeria, alfareria, sastreria,
teneria, tejidos, tratando de explicitar los pro-
cedimientos de dichos oficios tradicionales y
de incorporar conocimientos técnicos, ala vez
de introducir oficios modernos como electri-
cidad, mecdnica, diseno, tipografia, litografia,
galvanoplastia, fotogratfia, etc. (Bazant, 1995:
112; Calvillo y Ramirez, 2006: 35). En 1900 fun-
cionaban escuelas de artes y oficios en ocho
ciudades del pais (Calvillo y Ramirez, 2006:
38).> Estas escuelas eran primarias practicas
que formaban obreros de “primera” y “segun-
da clase”; con anos adicionales de estudio los
alumnos podian llegar a ser electricistas, ma-
quinistas y jefes de taller.

Las escuelas de artes y oficios perma-
nentemente enfrentaron problemas que
hoy llamamos alta desercion, baja eficiencia

terminal y escasa valoracion de sus estudios;*
en contraste, algunos alumnos y egresados de
estas escuelas lograron obtener empleos bien
remunerados o hicieron funcionar con éxito
sus propios talleres.

LA FUSION DE LAS DOS TRADICIONES EN
EL INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL

Una fechaimportante en la historia dela educa-
cion técnica es el ano de 1915, cuando la Escuela
Nacional de Artes y Oficios se transforma en
Escuela Préctica de Ingenieros Mecanicos e
Ingenieros Electricistas. Con ello se conjuntan
las dos grandes tradiciones de la educacion téc-
nica: la de los ingenieros, y la de artes y oficios.

El Instituto Politécnico Nacional (IPN),
creado en 1936, moderniza y fortalece la fu-
sion de esas dos viejas tradiciones y a partir de
ese ano se convierte en cabeza de la educacion
técnica mexicana.

En 1936, el IPN articula, en una organiza-
cién institucional y unificada, diferentes escue-
las y formaciones y técnicas,” cada una con su
historia propia, en tres niveles: prevocacional,
vocacional y profesional, mds las “ensenianzas
especiales’, que son escuelas comerciales y de
costura, preferentemente dirigidas al género
femenino (Calvillo y Ramirez, 2006: 139-146).
Algunas de estas escuelas estaban ligadas con
formaciones de nivel precedente o subsecuen-
te, integrando circuitos de educacion técnica.

a) Escuelas profesionales:
«La Escuela Superior de Ingenieria
Mecanica y Eléctrica (ESIME), origi-
nada a partir de la Escuela Prictica de

3 Latradicion de artes y oficios también genera sus propias variaciones: en 1896 la Escuela Préctica de Maquinistas
se incorpora a la ENO. En 1901 y 1903 se forman escuelas primarias industriales para varones, y mas tarde, la
Escuela Nacional de Ensefanza Doméstica. En 1903 se establece la Escuela Secundaria de Artes y Oficios y las
Escuelas Nocturnas de Artes y Oficios en la capital y en algunos estados.

4 Para atenuar estos problemas se tomaron medidas como: “Con las nuevas carreras, alimentacion y vestido gra-
tis, el fondo de ahorro y el incentivo adicional de un premio de hasta 200 pesos a quienes después de dos anos
demostrasen buena laboriosidad, se logré duplicar al alumnado en casi todos los talleres... el problema se pre-
sentaba cuando los alumnos salian a buscar empleo... Muchas companias preferian emplear obreros extranjeros”

(Bazant, 1995: 113).

5 Algunas fuentes registran variaciones en los nombres de las escuelas y en los anos de fundacion. Compdrense

Calvillo y Ramirez (2006) con Mendoza (1980).

Eduardo Weiss y Enrique Bernal
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Ingenieros Mecdnicos e Ingenieros
Electricistas (EPIME) de 1915, después
convertida en la Escuela de Ingenieros
Mecénicos e Ingenieros Electricistas
(EIME) de 1922, y que desde 1932 co-
mienza a llamarse Escuela Superior de
Ingenieria Mecanica y Eléctrica.
La Escuela Superior de Construccion
(ESC), originada en la Escuela Nacional
de Ingenieria de 1867 y en la Escuela
Nacional de Ingenieros de 1883. Desde
1932 se le llama ESC (hasta 1931 funcio-
no, a la vez, como Escuela de Maestros
Técnicos Constructores).
La Escuela Superior de Ciencias Eco-
nomicas, Administrativas y Sociales
(ESCEAS) —actualmente Escuela Su-
perior de Comercio y Administracion
(ESCA)—originada en 1845, cuya evolu-
cion se tratara mas adelante.
La Escuela Nacional de Medicina Ho-
meopdtica, originada en 1889, que en
1924 pasa a depender de la Universi-
dad Nacional y en 1928 se incorpora
al Departamento de Psicopedagogia e
Higiene de la Secretaria de Educacion
Publica (SEP).
« Las Escuelas Federales de Industrias
Textiles 1y 2.

b) Escuelas vocacionales:

Cuatro vocacionales en total, dos de las cuales
compartian el edificio y estaban ligadas con
escuelas superiores (ESIME y ESC); las otras dos
estaban ligadas con escuelas prevocacionales
y de artes y oficios, todas ellas ubicadas en el
Distrito Federal (DF).

Ademas estaba la Escuela Comercial para
Senoritas Miguel Lerdo de Tejada, que es un
claro ejemplo del desarrollo de la tradicion de
artes y oficios: se origina en 1902 como prima-
ria superior para preparar a las mujeres como
secretarias; y después tuvo una escuela anexa

de capacitacion llamada Academia Nocturna
Comercial. En los afos veinte ofrece las ca-
rreras de teneduria de libros y taquimecano-
grafia. En 1936 el IPN la registra como escuela
superior del IPN pero el afo siguiente se trans-
forma en escuela vocacional para las ciencias
economicas y sociales del Instituto (Calvilloy
Ramirez, 2006: 153).

¢) Escuelas prevocacionales:
16 en total, cinco de ellas ubicadas en la capital
y las once restantes en el interior del pas.

d) Escuelas de ensefianzas especiales:
Cinco escuelas que anteriormente pertene-
cian al Departamento de Ensenanza Técnica
Industrial y Comercial de la SEP, las Academias
de Comercio y Costura 2,3y 4,y la Academia
de Trabajadoras Sociales y Ensenanza
Doméstica 1, todas ellas ubicadas en el DF.

Como puede verse, con excepcion de al-
gunas prevocacionales, todas las escuelas con
las que comenzd a funcionar el IPN estaban en
la capital del pais.

Es importante destacar que las formacio-
nes técnicas inferiores del Politécnico han sido,
desde un inicio, bivalentes: incluyen el certifica-
do equivalente a la secundaria o preparatoria,
permiten el ingreso al nivel educativo siguiente
y, a la vez, habilitan para el desempeno laboral.

Los tres niveles de formacion establecidos
por el IPN no sélo corresponden con una jerar-
quia escolar, sino supuestamente también con
la division del trabajo y con la jerarquia laboral:
el prevocacional con el aprendiz u obrero califi-
cado, el vocacional con €] técnico o supervisor,
y el superior con el ingeniero o director técnico.

A nivel de desarrollo curricular se expe-
riment6 un continuo redisefno e innovacion
de planes y programas de estudios y una di-
versificacion y fusion de formaciones.® El
modelo institucional y curricular implantado
por el IPN fue replicado en la construccion

6 Por ejemplo, en la ESC/ESIA, la fusion del ingeniero y del arquitecto se diversifica en ingeniero civil sanitario, de
caminos e hidrdulico, topdgrafo e hidrélogo. En la ESCA, la fusion de ingenieria mecdnica y eléctrica se separa en
ingenieria mecdnica e ingenieria eléctrica. En la ESCEAS la fusién del contador publico auditor se descompone en
auditor publico actuario y en contador (Calvillo y Ramirez, 2006: 192).
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del sistema tecnologico que impulsaria la
Secretaria de Educacion Publica —a verda-
dera escala nacional— en los afos setenta y
ochenta, con la particularidad de que en esas
décadas el sistema de educacion técnica se
desligaria del control del Instituto.

sContinuidad con el porfiriato

o ruptura revolucionaria?

Muchos textos histéricos sobre la educa-
cion mexicana y la educacion técnica su-
brayan el caracter (post) revolucionario del
IPN (Meneses, 1986: 207; Cepeda, 1981: 111;
Mendoza, 1980: 101; Lazarin, 1996: 21-22/35-
38; SEP, s/f-a: 15-18), basandose en que fue
promovido por ingenieros, educadores y po-
liticos de la época como Juan de Dios Batiz,
Narciso Bassols, Luis Enrique Erro y Wilfrido
Massieu, a partir de proyectos generados y
experimentados durante el maximato e ins-
tituidos durante la presidencia de Lizaro
Cardenas. Sin duda la creacion del IPN se re-
laciona con el compromiso de fomentar el
desarrollo de una industria nacional y con
los anhelos de justicia social de los gobiernos
de los generales revolucionarios. Por ejem-
plo, Ernesto Meneses (1998b: 134) senala que
“los objetivos sociales de las escuelas técnicas,
para el ano 1935, eran: completar la elimina-
cion de la tradicion burguesa de la escuela;
fortalecer... la integraciéon de una conciencia
bien definida de clases...”. Es innegable que
su establecimiento también se relaciona con
el conflicto derivado de la oposicion de la
Universidad Nacional al régimen emanado
de la revolucion en aquellos anos (1929), y que
en ese contexto el “Politécnico”, basado en la
ciencia y la técnica, se erige como un contra-
modelo frente a la Universidad, basada en las
humanidades y las artes (Calvillo y Ramirez,
2006: 105-108; Meneses 1998b: 136). Sin em-
bargo, més alla de conflictos politicos y pos-
turas ideoldgicas, es necesario destacar que el
desarrollo de la educacion técnica hasta ese
momento —incluyendo la creacion del IPN—
realmente no muestra rupturas radicales sino
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continuidad con las pautas sostenidas por la
educacion técnica y la educacion urbana des-
de el porfiriato. Su ctspide, el IPN, también es
producto de dicho patron.

Desde el porfiriato mantienen continui-
dad las siguientes tendencias:

« Importancia creciente otorgada a la
educacion, la ciencia y la técnica para
el desarrollo productivo y el mejora-
miento social;

« modernizacién continua de las artes y
oficios;

« enriquecimiento y sustitucion de las ar-
tes y oficios tradicionales por formacio-
nes técnicas y cientificas; integracion de
circuitos escolares: las escuelas y niveles
educativos mas altos se articulan con
sus niveles antecedentes y viceversa.

La influencia de la Revolucion Mexicana
en la educacion técnica se puede observar
en la realizacion de esfuerzos por ordenar-
la y organizarla institucionalmente a través
de la creacion, en 1925, del Departamento de
Ensenanza Técnica Industrial y Comercial
en la SEP, aunque éste tampoco es absoluta-
mente nuevo, porque en 1915 ya habia una
Direccion General de Ensenanza Técnica en
la Secretaria de Instruccion Publica (Calvillo
y Ramirez, 2006: 49). Entre 1923 y 1926 se im-
pulso fuertemente la creacion de escuelas téc-
nicas en el DF (De Ibarrola, 1993: 25-27), como
fueron: los Centros Industriales Nocturnos
para Obreros, la Escuela de Maestros
Constructores, la Escuela Técnica Comercial
Tacubaya, una escuela vocacional industrial,
dos escuelas industriales para seforitas y el
Instituto Técnico Industrial (ITI) para mu-
chachos mayores de quince anos con prima-
ria elemental, a quienes se les ofrecian cursos
para mecdnicos, automovilistas, electricistas
y en artes gréficas, cada uno con diversas es-
pecialidades. Pero, con excepcion del ITI, esas
escuelas eran muy parecidas a las que funcio-
naban en el porfiriato.
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La influencia decisiva de la Revolucion
Mexicana no se manifiesta tanto en la edu-
cacion técnica y urbana, sino mds bien en el
impulso e innovaciones en la educacion rural
(Weiss y Bernal, 1982; De Ibarrola, 1990: 49-
50), con la creacion de las Misiones Culturales
de José Vasconcelos y Rafael Ramirez, en las
que también se ensenaban artes y oficios.
Durante el gobierno de Plutarco Elias Calles,
con Moisés Saenz, se promovieron las escuela
normales rurales, luego las escuelas centra-
les agricolas y mds tarde, en los anos treinta,
las escuelas regionales campesinas de nivel
post-elemental, que preparaban en dos anos
técnicos agricolas y maestros rurales para
quienes optaran por cursar un ano mas de
escolaridad. Estas escuelas se convirtieron,
con Narciso Bassols, en el pivote del proyec-
to de Reforma Agraria. En el sexenio de Avila
Camacho (1941) se dividen en normales rura-
les y escuelas practicas de agricultura (EPA),
“que proporcionaban no sélo los cuatro anos
de primaria elemental... sino anadian otros
dosanos, conlos cuales se dotabaalos educan-
dos con conocimientos... para servir como
expertos en agricultura, ganaderia y otras
industrias regionales” (Meneses, 1998b: 273).
Esta formacion equivalia a la secundaria téc-
nica actual. En 1942 se cre6 el Departamento
de Internados de Ensenanza Primaria que
albergo a las escuelas “Hijos del ejército” pre-
cedentes, llegando a ser 21 internados (diez in-
dustriales, cuatro agricolas y cinco agricolas e
industriales) (Meneses, 1998b: 282).

LA “POLITECNICA” Y LA ESCUELA
POLITECNICA NACIONAL FRANCESA

En México la “politécnica” es un concepto
opaco y rara vez explicitado. Mds alld de su
simple oposicién a lo universitario, predomi-
nantemente alude a la integracion de varias
técnicas como la mecdnica con la electricidad,
o la quimica con las industrias extractivas; o
bien apunta a integraciones y yuxtaposicio-
nes de técnicas articuladas institucional y

curricularmente, por ejemplo, por las escuelas
del IPN. Sin embargo, dichas interpretaciones
no refieren al significado ni al contenido cen-
tral de tal nocion.

Los paises socialistas adscribieron dis-
cursivamente el concepto de politécnica a los
postulados de Marx sobre el futuro hombre
multilateral, que es a la vez pescador, cons-
tructor y fildsofo, nociéon que a veces se asume
de la misma forma en México. En los hechos,
el sistema de educacion técnica de esos pai-
ses —igual que el de México— estd marcado
por la impronta de la politécnica francesa. Y
es que la mayoria de historias educativas ol-
vida la influencia determinante de la primera
Escuela Politécnica Nacional de Francia (fun-
dada en 1794) y la difusion de su ideario en las
escuelas de ingenieria y técnicas en todo el
mundo desde el siglo XIX.

El fundador de la Escuela Politécnica
Nacional de Francia, Gaspar Monge, fue un
matemdtico que, de acuerdo con lo que se
postulaba en esa época, planteaba que el co-
nocimiento técnico, en tanto conocimiento
publico y transparente derivado de la ciencia,
debia sustituir los saberes artesanales, emi-
nentemente practicos, basados en la tradicion
y transmitidos con caracter de secretos en
el seno de los gremios. La nueva nocion de
técnica se sustenta en la idea de que es posi-
ble explicar y transformar todo a partir de
conocimientos matematicos y cientificos. La
evidencia la proporcionaban la geometria y
la fisica, que permiten describir la realidad en
términos matemdticos y construir nuevos ar-
tefactos (Blankertz, 1982).

De acuerdo con esta logica, todas las téc-
nicas se fundamentan y dimanan de las ma-
temdticas y de la fisica, que constituyen la base
tinica de las maltiples técnicas “politécnicas”.
Consecuentemente, se propone un modelo
curricular comun para la ensenanza de las
diferentes formaciones técnicas: el curriculo
politécnico. Este debe empezar con la mate-
mética y la fisica, antes de entrar a las ciencias
especificas, y de aqui a las técnicas puntuales.
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El modelo politécnico procede de lo basico
comun a lo especializado.”

Diferimos de Castrejon Diez, quien afir-
ma que el IPN y sus escuelas alimentadoras
se crearon con base en los fundamentos de
dos escuelas alemanas (el Padogogium y la
Realschule) (Castrejon, 1998: 287); en cambio,
sostenemos que la logica politécnica es una
marca genética, observable tanto en la orga-
nizacion de las escuelas de ingenierfa como
en las de artes y oficios desde el siglo XIX.® En
las ingenierias, la influencia de la politécnica
francesa o del positivismo es una constante
en su diseno curricular,” como lo confirma
Bazant, cuando dice que en esas escuelas “se
hizo hincapié en la importancia del dibujo
por ser éste ‘el lenguaje de la industria huma-
na” (Bazant, 1995: 116).

La Escuela Nacional Preparatoria (ENP),
creada por los positivistas en 1868, también
es influenciada por la nocién de la ciencia y
la técnica y por el modelo curricular de cor-
te politécnico. Su fundador, Gabino Barreda,
“estuvo varios anos en Paris y admiraba a
Augusto Comte” (Meneses, 1998a: 248), quien,
a su vez, habia sido alumno de la Escuela
Politécnica Nacional de Monge (Blankertz,
1982).

LA TEORIA VS. LA PRACTICA
El predominio del modelo “politécnico” en

la educacion técnica mexicana desde sus ori-
genes suscito que se privilegiara la teorfa por

encima de la préctica, a pesar de reiterados
intentos de revertir tal situacion. Por ejemplo,
en 1902 se propuso una revision al plan de es-
tudios de las escuelas de artes y oficios para
hacerlo “menos tedrico y mds practico”™.'

En el campo de las ingenierias también se
realizaron criticas a la ensenanza demasiado
tedrica por parte de los egresados de las escue-
las de ingenieria de Estados Unidos, y se pro-
pusieron algunos cambios para equilibrarla:
en 1883 se especificaron las précticas que de-
ben llevarse en cada una de las carreras; en
1891 se reconocia que la ensenanza era exce-
sivamente tedrica en la Escuela de Ingenieria
pero su director afirmaba: “que ésta habia ido
desapareciendo con el tiempo y que los nue-
vos profesionistas podian realizar sus practi-
cas mas facilmente”. Sin embargo, en 1897:

A pesar de que la opinién general [de los
especialistas] criticaba la exagerada parte
tedrica y veia la necesidad de aumentar la
practica, [se] cometio el mismo error al pro-
poner un plan de estudios con una abru-
madora parte tedrica (de hecho rebaso en
este aspecto la reforma anterior de 1883)...
Influidos por el positivismo, aumentaron
los cursos de ciencia bésica como las mate-
mdticas y la fisica (Bazant, 1984: 270).

Los escasos avances logrados en la forma-
cién practica se realizaron como anadidos a la
formacion tedrica, con lo que se aumentaba la
extension delos planes y programas de estudio.

7 Toda la presentacion del origen francés de la Escuela Politécnica Nacional se basa en Blankertz (1982).

8 “Como tantos otros planes educativos del Porfiriato, las escuelas de artes y oficios tomaron como ejemplo a las
de Francia... se ensenaba geometria aplicada a las artes, geometria descriptiva, hilados y tejidos, etc. Siguiendo
la influencia francesa, tenia un elenco de materias muy tedrico (aritmética, dlgebra, geometria y trigonometria,
francés, inglés y espanol; dibujo y rudimentos de mecanica, fisica y quimica)”, ademds de varios talleres (Bazant,
1995: 111-112).

9 “En la Escuela de Ingenieros el plan de estudios de ingenieria civil se componia de: ler. afo: matematicas su-
periores, dlgebra superior, geometria analitica, y cdlculo infinitesimal, geometria descriptiva, topografia y legis-
lacion de tierras y aguas, hidrografia y meteorologia, dibujo topografico; 2° afo: mecénica analitica, geodesia y
astronomia prdctica, fisica matemdtica, comprendiendo la termodindamica, el magnetismo, la electricidad y la
electrometria, calculo de probabilidades y dibujo topografico; 3er. afio: astronomia general y fisica y mecanica
celeste, hidraulica, geologia y dibujo geogrifico. Al finalizar el ler. ano précticas de topografia, al finalizar el 2°,
précticas de astronomia y en el 3°, practicas de astronofisica y al concluir la carrera, practica en operaciones geo-
désicas y geograficas” (Bazant, 1984: 288-289).

10 Una comparacion entre los planes de estudios antes y después de esta reforma puede verse en Bazant (1984: 263-270).
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En resumen, a pesar de los intentos de re-
formas curriculares y de las medidas tomadas
para incrementar la formacion préctica, tanto
de las ingenierfas como de las artes y oficios,
siguié prevaleciendo el modelo politécnico
con su énfasis en lo cientifico y tedrico. “Los
multiples cambios en los programas de estu-
dios no cumplieron su objetivo inicial de sim-
plificarlos ni reducirlos” (Bazant, 1984: 283).

Bazant afirma que “conforme avanzo el
siglo [X1X] fue filtrdndose la corriente ame-
ricana de corte pragmatico, de tal manera
que desplazo a la europea en el periodo post-
revolucionario” (Bazant, 1984: 256). Nosotros
no coincidimos plenamente con ello; pensa-
mos que el dominio del modelo politécnico
es una constante en la educacion técnica que
todavia no ha sido revertida. Comenzo en el
siglo XIX y sigui6 después de la revolucion
como muestra de la creacion del Instituto
Politécnico Nacional. La formacion préctica
ha sido permanentemente obstaculizada por
otro tipo de factores como escasez de dine-
ro para equipar talleres y adquirir insumos
en el seno de las escuelas técnicas (Calvillo y
Ramirez, 2006: 88), dificultades para organi-
zar y administrar las producciones escolares
y la participacion de alumnos y maestros en
ellas (Calvillo y Ramirez, 2006: 74) y gestionar
espacios de practica, visitas y estadias en las
empresas.

La influencia del modelo curricular “poli-
técnico” se puede observar también en la re-
forma curricular de los troncos comunes de
los bachilleratos en los anos 1970 y 1980 que
privilegia las ciencias bdsicas. A principios de
los sesenta

...las vocacionales fueron reestructuradas
al disenarse un nuevo modelo denominado
Preparatoria Técnica, que consistia en un
ano de tronco comun y dos anos orientados
a alguna de las tres dreas: ciencias sociales,

ciencias bioldgicas o ciencias fisico-mate-
méticas, que permitian el acceso a las co-
rrespondientes escuelas de nivel superior.
La Vocacional 7, inaugurada en esa época,
fue utilizada como plantel piloto (SEP-SEIT,
s/f: 34).

La logica politécnica se puede observar
también en los bachilleratos tecnologicos en
1981 (Weiss, 1991: 71) en los que se establecie-
ron troncos comunes cientificos a los que
siguieron nucleos bésicos tecnoldgicos. Los
troncos comunes cientificos hacian énfasis
diferenciales segun el drea de que se trata-
ra: fisico-matematica, quimico-bioldgica o
social-administrativa; sobre esa base, los nu-
cleos tecnoldgicos proporcionaban una base
cientifica-tecnoldgica comtin por rama a la
formacion en sus respectivas especialidades.
Por ejemplo, en los centros de bachillerato
tecnologico agropecuario los cursos tedri-
co-practicos de las carreras tradicionales de
técnico agricola, técnico pecuario y técnico
en industrias fueron sustituidos por un nu-
cleo bésico agropecuario altamente cientifi-
co que a su vez fundamento la formacién en
27 carreras en los ultimos tres semestres. Es
decir, se impuso a las carreras profesionales
tradicionales la logica politécnica y se for-
maron “superespecialistas” sobre una base
cientifica-tecnoldgica coman. Entonces, en
lugar del técnico agricola, se formaban téc-
nicos en conservacion de suelos, técnicos en
suelos y fertilizantes, técnicos en combate
de plagas y enfermedades de las plantas, y
técnicos en maquinaria agricola (Buenfil,
1985; De Ibarrola, 2006: 115, 129), carreras di-
senadas con referencia a un pais altamente
capitalizado y tecnificado, que resultaban
poco pertinentes como requerimientos pro-
ductivos y destinos laborales en una econo-
mia en la que predominaba la agricultura de
subsistencia."

11 Algunas de estas especializaciones no se orientaban necesariamente a unidades agropecuarias altamente capitali-
zadas, sino que eran adaptaciones a condiciones regionales, como bovinocultura de clima templado y bovinocul-

tura de clima tropical.
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Diez anos después, el sistema de educa-
cion tecnoldgica inicié el proceso inverso,
de compactacién de carreras, como veremos
mds adelante.

DEL CRECIMIENTO LENTO A LA
EXPANSION CENTRALIZADA Y A LA
DISPERSION INSTITUCIONAL

Paraddjicamente, durante los anos del “mi-
lagro econémico” la educacion tecnoldgica
detuvo su crecimiento (De Ibarrola, 1993: 25-
27): entre 1948 y 1957 solo se crean siete institu-
tos tecnoldgicos regionales (ITR) que ofrecen
educacion media superior y superior en seis
estados. En 1959 éstos se separan del IPN y son
integrados a la SEP.

Lo destacable de los anos cuarenta y cin-
cuenta es la reedicion del modelo de escuela
técnica productiva, que servirfa de ejemplo
de explotacion moderna, el cual se asume ca-
paz de generar rendimientos que permitieran
hacerla autosustentable. Este modelo sera re-
tomado por el sistema de educacion técnica
federal de 1970 y 1980.

Por cierto, en esos anos se crean institu-
ciones de educacion técnica privadas que lle-
garian a ser importantes: en 1943 el Instituto
Tecnologico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM) y en 1946 el Instituto
Tecnoldgico Autonomo de México (ITAM).

De esta época también cabe resaltar la
propuesta de formar “comités conjuntos de
empresarios, obreros y gobierno para de-
terminar los tipos de educacién vocacional
mas necesarios, principalmente a través de
la Camara Nacional de la Industria de la
Transformacién (CANACINTRA)” (SEP-SEIT,
1980: 36), dispositivo que —con el nombre de
“Comités de Vinculacion”— intentaria ser re-
tomado en los anos ochenta.

El Politécnico Nacional crece modera-
damente. Se crean la Escuela Superior de
Medicina Rural (1941), la Escuela Superior de
Economia (1944) yla Escuela Superior de Fisica
y Matematicas (1961), asi como la Escuela
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Técnica Industrial “Wilfrido Massieu” (1951) y
las vocacionales 5y 6 (1958) (SEP-SEIT, 1980: 37).

Entre 1959 y 1963 se crean los centros de
capacitacion para el trabajo industrial y agro-
pecuario (CECATI y CECATA); en 1961 se inau-
gura el Centro de Investigacion y de Estudios
Avanzados del IPN (CIEA/luego CINVESTAV);
en 1962 se crea el Centro Nacional de
Ensenanza Técnica Industrial (CENETI) para
formar maestros de ensefianza técnica, y en
1968 se funda el Centro Regional de Ensenanza
Técnica Industrial de Guadalajara (CERETI)
para formar técnicos medios.

En contraste con la disminucion del cre-
cimiento experimentada a lo largo de 25 anos,
a partir de 1968, y particularmente en las dé-
cadas de los setenta y ochenta, la educacion
técnica recibe un impulso espectacular que
genera un sistema de educacion —ahora lla-
mado “tecnoldgico’— a verdadera escala na-
cional, que queda bajo control de la SEP fede-
ral (Weiss y Bernal, 1982).

En 1969 algunos planteles del IPN y otras
escuelas técnicas dedicadas al drea industrial
se convierten en centros de estudios tecno-
logicos industriales y de servicios (CETI) o
centros de estudios cientificos y tecnoldgicos
(CECyT) de nivel medio superior, que seran
el modelo institucional y curricular seguido
durante las décadas siguientes. Se crean las
escuelas tecnologicas agropecuarias (ETA) de
nivel secundario y algunas normales rurales
se convierten en centros de educacion tecno-
logica agropecuaria (CETA) de nivel medio
superior. En 1981 las secundarias técnicas se
separan del sistema tecnologico que, a partir
de esa fecha, abarcard tinicamente escuelas de
nivel medio superior y superior.

En 1975 se crea el Consejo del Sistema Na-
cional de Educacion Técnica, que en 1978 se
convierte en Consejo del Sistema Nacional
de Educacion Tecnoldgica (COSNET), como
instancia encargada de coordinar, investi-
gar y evaluar el sector. En 1978 también se
crea la Subsecretaria de Educacion e Inves-
tigacion Tecnoldgicas (SEIT), como cabeza
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administrativa federal que rige el nuevo siste-
ma de educacion tecnologica, a través de seis
direcciones generales centralizadas."

Como puede verse en el Cuadro 1, de 1970
a 1990 el nivel medio superior técnico creci6

726 por ciento (de 98 mil a 809 mil alumnos),
mas que el bachillerato general, que creci6 500
por ciento. La participacion de la educacion
técnica en la matricula total de este nivel pasé
de 31a 39 por ciento.

Cuadro 1. Matricula del nivel medio superior. Técnico vs. general (1970-1990)

Nivel/modalidad 1970 1980 1990 Crecimiento 1970-1990
Total del nivel medio superior 313,356 1,180,100 2,100,520 670%
Técnico 31.2% 29.6% 38.5% 726%
General 68.7% 70.4% 61.5% 500%

Fuentes: afio 1970: SEP, 1971; anos 1980 y 1990: Salinas de Gortari, 1993.

El crecimiento de la educacion técnica for-
ma parte dela expansion “por oleadas” (iniciado
con la secundaria) que experimento el sistema
educativo a finales de los anos sesenta y que
se califico de “explosivo” en los anos setenta
y ochenta; en dicho contexto cabe destacar el
impulso preferencial recibido por la educacion
técnica: en 1969 la educacion técnica de nivel
superior se reducia a siete institutos tecnoldgi-
cos regionales y el IPN, pero entre 1970 y 1990 los
ahora llamados institutos tecnoldgicos inicia-
ron un acelerado crecimiento desconcentran-
dose de las ciudades mas importantes del pais
y, junto con los institutos tecnoldgicos agrope-
cuarios, creados en 1972, y los institutos tecno-
logicos de ciencias y tecnologia del mar, creados
en 1973, llegaron a sumar mas 100 planteles en
1990, los cuales conforman el nucleo del nuevo
sistema de educacion técnica de nivel superior.

La licenciatura tecnoldgica crece 242 por
ciento entre 1970 y 1990, pasando de 50 mil a
171 mil estudiantes. En ese periodo, al igual
que sus similares de nivel medio superior, las
escuelas técnicas superiores son controladas
de forma centralizada por el gobierno fede-
ral a través de la DGIT, la DGETA, la DGCyTM
y el IPN.

A partir de 1990 la educacion media supe-
rior y superior técnica y general disminuyen
su ritmo de crecimiento y la primera experi-
menta importantes cambios, reconversiones e
innovaciones organizativas y curriculares: de
1990 a 2010, como indica el Cuadro 2, el nivel
medio superior técnico crecié 105 por ciento,
comparado con el 96 por ciento del general,
pasando de 809 mil a 1 millon 654 mil alum-
nos, que representan casi 40 por ciento del to-
tal del nivel.

12 De institutos tecnoldgicos (DGIT), cuyos ITR, luego denominados institutos tecnoldgicos (IT), ofrecian estudios
de nivel medio superior y superior; de educacién tecnologica industrial (DGETI), cuyas escuelas de nivel medio su-
perior se denominan centros de estudios tecnoldgicos industriales y de servicios (CETI) y centros de bachillerato
tecnoldgico industrial y de servicios (CBTI); de educacion tecnoldgica agropecuaria (DGETA) con escuelas de nivel
medio superior denominadas centros de estudios tecnoldgicos agropecuarios (CETA) y centros de bachillerato
tecnoldgico agropecuario (CBTA), y planteles de nivel superior, los institutos tecnologicos agropecuarios (ITA); de
ciencia y tecnologia del mar (DGCyT'M), con sus centros de estudios tecnoldgicos del mar (CETMar) de nivel medio
superior e institutos de estudios tecnoldgicos del mar (ITMar) de nivel superior; de educacion secundaria técni-
ca (DGEST) y de centros de capacitacion (DGCC), mds otras instituciones técnicas no controladas directamente
por la SEIT, como el IPN, el CIEA, el CONALEP, la Escuela Nacional de Maestros de Capacitacion para el Trabajo
Industrial y Agropecuario (ENAMACTI y ENAMACTA), el Instituto de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria
(ISETA) y el Centro Interdisciplinario de Investigacion y Docencia en Educacion Técnica (CIIDET).
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Cuadro 2. Matricula del nivel medio superior mexicano. Técnico vs. general (1990-2010)

Nivel/modalidad 1990 2000 2010 Crecimiento 1990-2010
Total del nivel medio superior 2,100,520 2,955,783 4,186,228 199%
Técnico 38.5% 40.4% 39.5% 105%
General 61.5% 59.6% 60.4% 96%

Fuente: “Serie historica y pronosticos de la estadistica del sistema educativo mexicano”, en http://www.snie.sep.gob.mx/
estadisticas_educativas.html (consulta: 13 de junio de 2011).

Por su parte, entre 1990 y 2010 el nivel supe-
rior técnico crecid 220 por ciento, llegando a
546 mil 917 alumnos, que representan 24.5 por
ciento de la matricula de dicho nivel (Ruiz,
2011: 49). De 100 institutos tecnoldgicos que
habia en 1990, llegan a ser 218 (110 federales y
108 estatales) 20 anos después.

A partir de los anos noventa, la educa-
cién técnica inicia un proceso de descen-
tralizacion (De Ibarrola y Bernal, 2003), que
consiste en la “transferencia” del control ad-
ministrativo y del financiamiento operati-
vo de las escuelas del gobierno federal a los
gobiernos estatales,” y de desconcentracion
de la oferta de las ciudades mas importantes
a localidades mds pequenas y rurales, sobre
todo a través de la creacion de instituciones
educativas de nuevo tipo, denominadas ge-
néricamente “organismos descentralizados
de los gobiernos de los estados con partici-
pacion federal (ODE)”,** como los institutos
descentralizados estatales de formacion para
el trabajo (ICATE) (de capacitacion), los co-
legios de estudios cientificos y tecnologicos
estatales (CECyTEs) de nivel medio superior,
y los institutos tecnologicos estatales (ITE)
de nivel superior. También se realiz6 una re-
conversion (denominada “federalizacion”) de
escuelas existentes, como el Colegio Nacional
de Educacion Profesional Técnica (CONALEP)
en el ano 2000, consistente en ceder a los esta-
dos el control de las escuelas ubicadas en su

jurisdiccion (De Ibarrola y Bernal, 1997: 182;
Durand, 2010: 51).

En 2005 se disuelve la Subsecretaria de
Educacion e Investigacion Tecnologicas, y
sus funciones y sus instituciones son absorbi-
das por la Subsecretaria de Educacion Media
Superior (SEMS) y por la Subsecretaria de
Educacion Superior (SES). Con ello, la educa-
cion tecnologica pierde especificidad institu-
cional y curricular al adscribirse a la 16gica de
la educacion general y a las politicas ejercidas
por niveles educativos. En la combinacion,
por un lado, de los efectos de la transferencia
administrativa y financiera a los estados, y
de la absorcion de sus funciones normativas
por las subsecretarias generales del nivel, por
el otro, la educacion tecnoldgica se diluye.
Vamos a retomar ese hilo mas adelante, desde
otra perspectiva.

COMPACTACION DE CARRERAS
TECNICAS

Frente a la gran diversificacion de carreras de
inicios de los anos ochenta, el Programa para
la Modernizacion Educativa 1989-1994 pro-
puso una reforma de las carreras y planes de
estudio de las licenciaturas e ingenierfas de
los institutos tecnoldgicos (Vargas 1999: 99-
264). Dicha reforma, realizada por la SEIT y
el COSNET —como siempre, “de arriba hacia
abajo”— consistié esencialmente en cambiar

13 Se argumentd que este modelo, al dotar a las escuelas de personalidad juridica y patrimonio propios, permitiria
que éstas tuvieran la “autonomia de gestion” necesaria para hacer eficiente su operacion. En la educacion media
superior y superior, la federacion aporta la construccion del plantel y el equipamiento bésico, asi como 50 por ciento
delos gastos de operacion y 60 por ciento de éstos en la formacion para el trabajo (SEP-SEMS-COSDAC, s/f: 16-17).

14 A partir de los noventa, el crecimiento del sistema tecnoldgico se realiza casi exclusivamente a través de estas

nuevas escuelas.
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la organizacion de los planes de estudio de
las ingenierfas siguiendo los criterios interna-
cionales (reporte Technion de 1987) en cuatro
areas: ciencias bdsicas y matematicas (con 32
por ciento de la carga curricular); ciencias de
la ingenieria (con 36 por ciento); disefio de in-
genierfa (con 18 por ciento) y ciencias sociales
y humanidades (con 14 por ciento) (Vargas,
1999: 171). A su vez, esta estructura se agrega en
dos grandes areas: la “genérica” (fundamenta-
cion cientifica y tecnologica de la carrera), que
abarca 75 por ciento de los contenidos; y la “es-
pecialidad” (que precisa la carrera) y abarca el
25 por ciento restante, incluyendo la “residen-
cia” (que es parte de esta tltima), que consiste
en la estancia de los estudiantes en los sectores
productivos y que se evalta curricularmente
(Vargas 1999: 171-174). De las 55 carreras que
los IT ofrecian en 1994, la oferta se compac-
ta a 19 de ellas e “incursionan en el posgrado
impartiendo especializaciones, maestrias y
doctorados™ (Ruiz-Larraguivel, 2011: 41). Por
ejemplo, la ingenieria industrial ahora resume
las carreras de ingenierfa en planeacion, en
control de calidad, en sistemas, y la ingenieria
en produccion; y la licenciatura en adminis-
tracion a las licenciaturas en relaciones indus-
triales y en relaciones comerciales.

En el nivel medio superior tecnoldgico la
compactacion de carreras fue mucho maslaxa
que en las licenciaturas y en muchos casos no
se pudo realizar. Las direcciones generales
realizaron esfuerzos por racionalizar y dismi-
nuir sus carreras ‘excesivamente especializa-
das™ por ejemplo, en 1997 la DGETI redujo su
oferta a 17 especialidades, pero en el ano 2000,
“por demandas regionales”, tuvo que reabrir
algunas de ellas y aumento su oferta a 37 es-
pecialidades; la DGETA contrajo su oferta de
27 a 13 carreras, y la DGCyTM a cinco. Uno
de los obsticulos principales para compac-
tar o reformar las carreras en el nivel medio
superior fueron los acuerdos secretariales 71
y 77, que norman la estructura curricular del
bachillerato nacional e impiden a las direccio-
nes generales realizar cambios drasticos a los

planes de estudio sin la participacion de la SEP
(Didou y Martinez, 2000: 33-38).

DISFUNCIONALIDADES
DE LA EXPANSION

La gran expansion de la educacion técnica
también ocasiono ciertas disfuncionalidades.
Mientras habfa pocas escuelas y pocos egre-
sados, éstos fueron absorbidos dvidamente
en empleos de un mercado laboral formal y
creciente, constituido por la administracion
publica y empresas publicas y privadas.

Una primera senal de las disfuncionali-
dades de la expansion educativa se percibio6 a
finales de los anos setenta, cuando comenzd la
discusion respecto a la supuesta distribucion
“irracional” de la matricula en carreras consi-
deradas necesarias para el desarrollo del pais
pero poco demandas por los estudiantes, vs.
carreras muy demandas pero que se pensaba
que tenfan magras posibilidades de empleo
en el futuro (Vargas, 1999: 54). No obstante,
en los hechos, las premisas manejadas por los
planificadores siempre han resultado falsas;
hasta hoy en dia, las carreras mas demanda-
das son las que permiten acceder a mds y me-
jores oportunidades de empleo, precisamente
por eso se mantienen como las mas deman-
dadas. También se cuestiond la distribucion
desordenada de planteles y carreras en las
regiones y localidades del pais. Se enfrentaba
la planeacion racional de la expansion de es-
cuelas en funcion de la proyeccion de polos de
desarrollo y de la estimacion de las demandas
de recursos humanos elaborada por econo-
mistas y “tecndcratas’, contra el crecimiento
de escuelas realizado como respuesta a la de-
manda social y a la negociacion politica con
municipios, estudiantes y padres de familia,
que fueron los criterios de expansion educa-
tiva que a la postre predominaron.

Un problema central dela educacion técni-
ca es que requiere instalaciones, equipamien-
tos especificos y profesionistas especializados,
elementos que luego se vuelven inamovibles.
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Una vez instalada una escuela con determina-
das carreras, dificilmente se puede cambiar.
De ahi nos podemos explicar ciertas disfun-
cionalidades como las siguientes: la existencia
de escuelas secundarias técnicas en grandes
ciudades, cuando hoy en dia hacen falta en
zonas rurales (Pieck, 2003); escuelas técnicas
con pretensiones de alta tecnologia, en zonas
de agricultura de subsistencia y de microem-
presas familiares; o la saturacion de egresa-
dos, por ejemplo, en una zona lechera, donde
un CBTA sigue formando por mds de 30 afos
técnicos pecuarios y de industrializacion de
leche, cuando ahora hacen falta técnicos en
electricidad y refrigeracion, formaciones que
corresponden a un CBTI (Weiss, 1991).

VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA
EDUCACION TECNOLOGICA MEXICANA

La fortaleza y a la vez debilidad de la educa-
cién técnica en México es que su formacion
se realiza (como en Francia) a través de las es-
cuelas. Ya mencionamos como la politécnica
francesa ha influido de manera sostenida a lo
largo del tiempo y como ha impuesto su mo-
delo curricular y organizativo a la educacion
técnica mexicana.

Este modelo es historicamente muy dis-
tinto al seguido en Alemania, donde la in-
dustria adopté el modelo de formacion de los
gremios artesanales, basado en el sistema de
aprendices (Schriewer y Keiner, 1997). En ese
sistema, la formacion corre a cargo de las uni-
dades productivas y la escuela técnica es un
complemento al que se asiste uno o dos dias
alasemana.’

El modelo francés y el mexicano son muy
distintos al anglosajon, en el cual no existe
una tradicion de formacion técnica ni esco-
lar ni sustentada en los gremios, sino que las
empresas contratan personas formadas en la
educacion general, a las que proporcionan ca-
pacitaciones especificas. Como las empresas

angolsajonas trabajan desde hace mucho
tiempo bajo el principio de hire and fire, es de-
cir que emplean y despiden personal segtn la
coyuntura, generando un ambiente de alta y
permanente rotacion del personal, no tienen
interés en establecer formaciones técnicas lar-
gas para su personal, sino que se concentran
en realizar capacitaciones cortas y puntuales.

El modelo anglosajon de capacitacion y
acreditacion de “competencias laborales” pun-
tuales se comenz¢ a trasladar a México, con
auspiciodel Banco Mundial, enlosanos noven-
ta, por el Consejo Nacional de Normalizacion
y Certificacion de Competencias Laborales
(CONOCER) (Argtielles, 1996) pero, segun en-
tendemos, sélo tuvo éxito en dos ramas: la in-
dustria textil y la hotelera, giros caracterizados
por una alta especializacion y estandarizacion
internacional de las funciones y actividades de
su personal.

En la segunda mitad de los anos noventa,
un sector de educacion tecnoldgica ensaya
algunas reformas cualitativas, como “la im-
plantacion del modelo de educacion basada
en competencias, mediante la aplicacion de
las normas técnicas de competencia laboral
como referentes del desarrollo curricular”,
tratando ademas de convertir a los planteles
en centros de certificacion de competencia
laboral y la inauguracion de modalidades
abiertas y a distancia, como el Sistema Abierto
de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria
(SAETA) en 1997 (Didou y Martinez, 2000: 56).
Con la exportacion de la nocion de compe-
tencias laborales al disefio de los curriculos
de toda la educacion técnica, se esperaba acer-
car la formacion escolar a los modulos mas
flexibles y practicos usados en la capacitacion,
pero tenemos la impresion de que en la mayo-
ria de las modalidades, a nivel de operacion,
no se logro mds que rebautizar los objetivos
tradicionales de los cursos.

Por otro lado, no debemos olvidar que
en México fue la educacion técnica —y no

15 Los intentos en los anos setenta de introducir el modelo aleman en América Latina fracasé a mayor escala en
Argentina; en México tuvo una existencia precaria vinculada con algunas empresas alemanas.
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el sector productivo— la que cred las forma-
ciones profesionales y también las figuras y
niveles educativos (técnicos bdsicos, medios,
técnicos superiores e ingenieros) que supues-
tamente correspondian a espacios laborales
en el aparato productivo, como senala De
Ibarrola (2006: 246; 2009: 9). En México las es-
cuelas organizaron la teoria técnica y disena-
ron espacios para la formacion practica a tra-
vés de laimplementacion de talleres escolares.
Hasta hoy en dia, en este pais la formacion
técnica se realiza practicamente de manera
exclusiva en la escuela, lo cual resulta positivo
dada la escasa formacion laboral que realizan
las empresas: apenas 25 por ciento de la PEA
recibe capacitacion en sus centros de trabajo
(De Ibarrola, 2004: 39).

Debido a la naturaleza esencialmente es-
colar de la formacion técnica mexicana, ésta
enfrenta problemas derivados de su lejania
respecto del sector productivo, como ser
excesivamente escolarizada, tedrica, poco
flexible y adecuada. Desde los anos ochenta
podemos observar (Weiss et al., 1982) reite-
rados esfuerzos de “vinculacion” con el fin
de subsanar la problemdtica de dicho aleja-
miento, por ejemplo, involucrando agentes
empresariales en la decision de ubicar las
escuelas y en el diseno de perfiles y carreras
mas pertinentes, o gestionando la apertura
de espacios de formacion practica para los
estudiantes en las empresas, en lugar de rea-
lizarla en los talleres y laboratorios escolares.
Hoy en dia surgen nuevas iniciativas de vin-
culacion como construir redes de produccion
de conocimiento formadas por empresas e
instituciones de educacion superior, posgra-
do e investigacion cientifica y tecnoldgica
(Gutiérrez, 2003). Actualmente circula una
nueva concepcion de los espacios de practica
y un nuevo concepto de practica que privile-
gia y valora curricularmente las actividades
realizadas por los estudiantes en las empre-
sas e instituciones publicas (Durand, 2010).
La vieja idea de practica como aplicacion de
la teoria se estd sustituyendo por una nociéon

basada en la teoria socio-constructiva de
aprendizaje situado en contextos de practica
(Lave y Wenger, 1991).

HOMOGENEIDAD Y DIVERSIDAD,
CONTINUIDAD ESCOLAR O SEPARACION
DE NIVELES, CAMBIOS DEL SISTEMA O
NUEVAS INSTITUCIONES

En sucesivos planes educativos nacionales
(entre 1988 y 2006) se ha diagnosticado que
la educacion tecnoldgica adolece de una alta
heterogeneidad y dispersion y que requiere
plegarse a ciertos lineamientos y estructuras
que la unifiquen y homogeneicen. Este jui-
cio es justo en términos del control y diseno
institucional de las escuelas técnicas, pero es
falso en términos curriculares: no es cierto
que la educacion técnica sea curricularmente
tan heterogénea; al contrario, es fuertemente
homogénea debido a la asuncién ya mencio-
nada del modelo politécnico a lo largo del
tiempo por practicamente todo el sistema. La
tendencia a la homogeneizacion la podemos
observar en el establecimiento del tronco co-
mun del bachillerato, en los troncos comunes
de los bachilleratos tecnologicos de los afos
1980 y en el diseno curricular semejante de las
ingenierias. La reciente adopcion de la edu-
cacion por competencias, primero laborales
(2000-2006) y luego genéricas (2006 a la fecha)
en todo el sistema también contribuye a su
homogeneizacion, aun cuando los lineamien-
tos curriculares de las oficinas centrales son
asumidos de manera particular en cada insti-
tucion. Este juicio, sin embargo, desestima las
tendencias histéricas contrarias. Una de ellas,
particularmente fuerte, es el intento reiterado
de revertir la integracion de los tres niveles de
la educacion técnica (que forma parte del mo-
delo politécnico), de impedir el flujo al nivel
educativo siguiente y de favorecer la salida ha-
cia el mercado laboral.

Con tales propositos, en la segunda mi-
tad de los anos setenta se desligan las secun-
darias técnicas del sistema tecnoldgico y a
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los institutos tecnoldgicos se les separan sus
bachilleratos. En esos anos se promueven las
escuelas de nivel medio superior terminales,
los centros de estudios tecnoldgicos indus-
triales y de servicios (CETI) y los tecnoldgicos
agropecuarios (CETA), diferenciandolos de los
bivalentes: centros de bachillerato tecnoldgico
industrial y de servicios (CBTI) y agropecua-
rios (CBTA). A fines de los setenta se crea el
CONALEP, que por dedicarse exclusivamente
a la educacion de técnicos medios, supuesta-
mente resolveria dos problemas: cubrir un va-
cio en el aparato productivo —definido como
el existente entre el obrero y el ingeniero— y
simultdneamente disminuir la demanda por
educacion superior, cuyo crecimiento se cali-
ficaba como “explosivo” y “andrquico”.

Enlosanos noventase crean, enlocalidades
medianas, escuelas que condensan las directri-
ces institucionales y curriculares innovadoras,
como las universidades tecnoldgicas (surgidas
en 1991) que, ademas de ser descentralizadas,
siguen planes de estudios intensivos que se
cursan en dos anos (la mitad del tiempo de un
programa de ingenieria) y certifican un nuevo
nivel educativo llamado técnico superior uni-
versitario (TSU), correspondiente a una hipo-
tética posicion laboral ubicada entre el técni-
co medio y las ingenierfas. Las universidades
politécnicas, creadas en 2001, son disenadas
conforme al modelo de educacion basada en
competencias y tedricamente capaces de ofre-
cer carreras “correspondientes a tres ciclos de
formacion: a) técnico superior en dos anos; b)
licenciatura (licencia profesional) en tres anos,
y ©) especialidad tecnoldgica en cuatro anos”
(Ruiz-Larraguivel, 2011: 44).

Sin embargo, las formaciones medias ter-
minales (actualmente “en liquidacion”) y las
sub-ingenierias resultan poco defendibles en
la perspectiva del aprendizaje a lo largo de la
vida y frente a la demanda por mayor esco-
laridad de los estudiantes y sus familias. Esta
demanda, ademads, es acicateada por la eleva-
cién continua del nivel escolar requerido para
acceder alos puestos de trabajo y por la brecha

Eduardo Weiss y Enrique Bernal

entre los pocos puestos formales disponibles
y la cantidad creciente de demandantes esco-
larizados, lo que desencadena la subsecuente
espiral de devaluacion de titulos. La devalua-
cién de los certificados escolares en el merca-
do de trabajo no disminuye, sino incrementa
la presion por alcanzar cada vez mayores ni-
veles educativos; por ello los CET se reconvir-
tieron en bachilleratos bivalentes, CONALEP
tuvo que introducir el bachillerato, en las uni-
versidades tecnoldgicas se abrié un programa
de “seis cuatrimestres en dreas relacionadas
con alguna carrera TSU... que conducen a la
obtencion de un titulo de ingenierfa” (Ruiz-
Larraguivel, 2011: 48), y las universidades po-
litécnicas se centraron en ofrecer formaciones
anivel licenciatura.

Por otro lado, es importante reconocer que
las nuevas instituciones —las arriba menciona-
dasy otras— se han propuesto no solo el objeti-
vo de fomentar las salidas al mercado laboral y
acortar los tiempos de estudio sino, en paralelo,
han sostenido otras innovaciones como:

« Implantar un nuevo sistema de finan-
ciamiento de las escuelas con cargo a
los gobiernos estatales y locales y ya no
solo a la federacion;

« establecer un régimen laboral fuera
de las reglas de la SEP y el Sindicato
Nacional de Trabajadores de la
Educacion (SNTE) que permita un ma-
yor control de maestros y trabajadores;

« difundir nuevos dispositivos de forma-
cién técnica y de vinculacion, como las
estancias y practicas profesionales en
las empresas con valor curricular.

La realizacion de estas innovaciones a
través de estas nuevas escuelas (que frecuente-
mente inauguran la oferta de sus respectivos
niveles educativos en sus entornos) ha enfren-
tado problemas de diversa indole como: tener
que implementar sobre la marcha programas
y dispositivos educativos inéditos, habilitar
profesionistas como docentes, resolver la alta
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rotacion de los mismos derivada de su con-
tratacion temporal, atender estudiantes con
deficiencias de formacion previa y sortear una
alta desercion estudiantil.

Cambiar un sistema es tan dificil como
mover un elefante; por ello las autoridades
prefieren realizar los cambios e innovaciones
a través de la creacion de nuevas instituciones.
El anverso de este proceso son las institucio-
nes innovadoras de antafo, que posterior-
mente fueron dejadas en el abandono, como
ocurre actualmente con las escuelas secunda-
rias técnicas.

Lo DESPRECIADO POR LA EDUCACION
TECNICA RETORNA: EL COMERCIO,

LA ADMINISTRACION Y LAS ARTES Y
HUMANIDADES

En los discursos sobre la educacion técnica
se suele hablar solo de la de tipo industrial,
sin embargo, la revision de fuentes para este
articulo mostrd, para nuestra sorpresa, la pre-
sencia significativa, desde el siglo XIX hasta
nuestros dias, de las ramas del comercio y la
administracion en la oferta institucional y cu-
rricular de la educacion técnica mexicana:

« En 1845 se crea el Instituto Comercial;

« en 1887 seconvierteen Escuela Nacional
de Comercio y Administracion;

« en 1905 se convierte en Escuela Superior
de Comercio y Administracion (ESCA),
yen 1936 la ESCA se confirma como una
de las principales escuelas del nuevo
IPN, condicion que mantiene hasta la
actualidad;

«en 1951 se desprende de la ESCA la
Escuela Superior de Economia.

En nuestro estudio resalta la evidencia de
un marcado y constante interés de la pobla-
cion por inscribirse a este tipo de escuelas, y
de una fuerte demanda de sus egresados por el
mercado de trabajo. La tendencia a olvidarse o

aminimizar laimportancia del comercio y ad-
ministracion en la educacion técnica mexica-
nala podemos observar hasta ahora; por ejem-
plo, el CONALEP siempre destaca su cardcter
técnico-industrial, pero en 1990, 47 por ciento
de su matricula estaba en el drea de adminis-
tracion y solo 46 por ciento en el industrial; y
en 2003, todavia 27 por ciento de sus alumnos
estaban inscritos en el drea de ciencias socia-
les y administrativas vs. 64 por ciento en la de
ingenierfa y tecnologia. En ese mismo ano,
38 por ciento de la matricula del bachillerato
tecnoldgico mexicano se ubicaba en sociales
y administrativas vs. 55 por ciento de ingenie-
ria y tecnologfa.'® Ruiz-Larraguivel (2011: 48)
también subraya la importancia de estas dreas
en las universidades tecnoldgicas: “[su] oferta
educativa consta de 31 carreras de TSU, organi-
zadas en nueve campos, entre las que destacan
las dreas econdmico-administrativas, técnicas
de informacion y comunicacion (TIC), agroin-
dustrial, quimica y servicios...".

Los investigadores latinoamericanos (De
Ibarrola y Gallart [coords.], Inés Aguerrondo,
Teresa Bracho, Cecilia Braslavsky, Leonor
Cariola, Carlos Munoz Izquierdo, Eduardo
Weiss y Dagmar Zibas, 1994) hemos propues-
to reiteradas veces que se integren contenidos
y habilidades administrativas, comerciales
y econdmicas en todas las formaciones (ge-
nerales y técnicas) de la educacion media su-
perior; lo cual logramos parcialmente con la
implantacion de los proyectos productivos en
los CBTA.

Actualmente se estan dando innovaciones
importantes en este sentido: en el nivel supe-
rior crecientemente se empiezan a integrar
contenidos administrativos a la formacion de
ingenieros, y es probable que no falte mucho
para que en las ingenierfas y en otras forma-
ciones técnicas se integren contenidos artisti-
cos relacionados con el diseno.

El mundo de la técnica esta en movimien-
to, como ya se ha expuesto en otro escrito
(Weiss, 2006):

16 Calculos nuestros elaborados con base en datos de Durand, 2010: 48.
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« Todos hemos oido de las modificacio-
nes ocurridas en el mundo del trabajo:
nuevas tecnologias de informacion y co-
municacion; cambios organizacionales
y tecnoldgicos constantes; cambios en
las profesiones y empresas; dualizacion
del mercado de trabajo y migracion.
Estan ocurriendo cambios sectoriales
significativos: los servicios, la salud y
el ocio se vuelven cada vez mds impor-
tantes; hay toda una nueva industria
cultural y de atencién al cuerpo en
continuo crecimiento. La television, la
musica, los gimnasios o los viajes no
son solo simbolos del ocio; se convier-
ten en lugares importantes de la vida y
fuentes de trabajo: cada vez mds jove-
nes estudian teatro y diseno (que tam-
bién son técnicas).

Las ciencias y tecnologfas cambian:

Hasta 1980
dominaron:

Hoy y en el futuro
dominan:

Fisica y quimica Biologia y ecologia

Economiay sociologia Lenguajey cultura

Interdisciplinas Transdisciplinas

Sistemas cerrados Sistemas vivos

Tecnologias duras Tecnologias suaves

Con todos estos cambios, la mayoria im-
previsibles en el futuro, y ante la necesidad
de que la formacion proporcione a las ge-
neraciones jovenes bases amplias y solidas
para el aprendizaje a lo largo de la vida, en el
sistema educativo actualmente se estdn re-
valorizando las competencias genéricas y las
humanidades.

Es desde ahi que preferimos evaluar la ten-
dencia a la absorcion de la educacion técnica
por la educacion general como un desarrollo
necesario; en lugar de simplemente lamentar
el hecho, creemos necesario promover la di-
fusion de las innovaciones experimentadas
por la educacion técnica como aportes perti-
nentes a la educacion general, en especial, las

Eduardo Weiss y Enrique Bernal

experiencias acumuladas con relaciéon a un
aprendizaje menos libresco y mas practico y
relacionado con la vida.

LA UNICA TENDENCIA IRREVERSIBLE
EN LA EDUCACION TECNICA: EL ARRIBO
ININTERRUMPIDO DE LAS MUJERES

La participacion de las mujeres en la edu-
cacion técnica comenz6, al igual que en la
educacion en general, en escuelas separadas
por sexo; por ejemplo, en 1871 se funda la
Escuela Nacional de Artes y Oficios para se-
noritas, que ensefnaba encuadernacion, escri-
tura y zapateria, entre otros oficios (Calvillo
y Ramirez, 2006: 35-36), y en 1902 se crea la
Escuela Comercial para Senoritas Miguel
Lerdo de Tejada (Calvillo y Ramirez, 2006: 40).
Con la fundacion del IPN en 1936, se integra a
las mujeres a todas las formaciones, aunque se
perfilan carreras marcadamente masculinas
y femeninas; entre estas tltimas destacan las
relacionadas con el comercio y la adminis-
tracion, como secretariado, contaduria y ar-
chivologia, ademas de las de tipo doméstico
como cocina, reposteria, costura, moda, be-
lleza, y otras mas modernas relacionadas con
las ciencias de la salud, como enfermeria, far-
macologfa, quimica y optometria; y con el tu-
rismo, como promotoras e idiomas (Calvilloy
Ramirez, 2006: 139, 143).

En cambio, actualmente 49.6 por ciento dela
matricula de educacion técnica media superior
y 50.3 por ciento del bachillerato tecnoldgico
son mujeres. En la educacion técnica superior
representan 43.5 por ciento del alumnado total
(SEP, s/f-b). En el CINVESTAV, una institucion
de posgrado de excelencia, hay investigado-
ras en todas las disciplinas, en los laboratorios
comienzan a ser mayoria, e incluso en los de-
partamentos de Fisica y Fisica Aplicada, donde
hasta hace poco no habia mujeres, ya comienza
a haber investigadoras (CINVESTAYV, 2011).

Crecientemente las mujeres también con-
quistan puestos directivos. Por ejemplo, en 1996
la direccion de la ESCA-Unidad Santo Tomas, y
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en 1998 la subdireccion técnica y la subdirec-
cion administrativa de la Escuela Superior de
Medicina del IPN (Lopez, 2006: 310). Un caso
destacado es la Dra. Yoloxdchitl Bustamante,
quien fue Subsecretaria de Educacion Media
Superior (2004-2006) y actualmente es directora
general del Instituto Politécnico Nacional.

CONCLUSION

La educacion técnica mexicana actual cuenta
con una larga tradicion que comenzd a media-
dos del siglo XIX. En ella confluyen dos tradi-
ciones: ladelasartesy oficios yla de las ingenie-
rias. Ambas tradiciones muestran la influencia
de la concepcién politécnica francesa, que
busca sustituir los conocimientos “empirico-
practicos” tradicionales por conocimientos
técnicos derivados de las ciencias, y conse-
cuentemente, en términos curriculares, inicia
la formacion técnica con las matemdticas, las
ciencias y los conocimientos politécnicos an-
tes de los conocimientos técnicos especificos y
delas practicas. En 1936 el Instituto Politécnico
Nacional integré desde esa concepcion una
institucion de educacion y formacion técnica
profesional desde el nivel de secundaria hasta
el nivel superior. Este modelo se convirtié en
un sistema de verdadero alcance nacional a
partir de la creacion del subsistema federal de
educacion tecnologica en los anos setenta del
siglo XX, que se expandi6 de manera acelerada
en los dos decenios siguientes.

Durante el largo desarrollo de la educa-
cion técnica siempre ha habido intentos de
incorporar otras tendencias: en el porfiriato
se propuso seguir un modelo mas pragmatico
de ingenieria, el estadounidense; en los anos
ochenta del siglo pasado se cre6 un subsistema
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Los estudiantes como consumidores
Acercamiento a la mercantilizacion de la educacién superior
a través de las respuestas a la Encuesta Nacional de Alumnos
de Educacion Superior (ENAES)

MARTA HERLINDA SUAREZ Z0OZAYA®

En este articulo se presenta un analisis critico acerca de lo que estd suce-  Palabras clave
diendo en México, respecto del proceso de produccion sociocultural de

los estudiantes de educacion superior como consumidores, en el marco  Educacion superior
delamercantilizacion de la educacion superior, en México. Utilizandolos  Estudiantes
resultados de la Encuesta Nacional de Alumnos de Educacion Superior,
ciclo 2008-2009 (ENAES), se muestran las respuestas que dan los estudian-
tes de licenciatura a las preguntas que norman las propuestas de la calidad
total y de la investigacién de mercados. A lo largo del texto se comparan
datos estadisticos distinguiendo a las instituciones educativas segtin régi-
men de sostenimiento.

Mercantilizacion
Calidad total

This article offers a critical analysis of what is happening in Mexico  Keywords
with regard to the socio-cultural production process of higher educa-

tion students as consumers, within the frame of the commodification — Higher education
of higher education. Making use of the results of the 2008-2009 National — Sydents
Higher Education Students Survey (Encuesta Nacional de Alumnos de
Educacion Superior, ENAES) the author shows the answers given by the
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INTRODUCCION

Durante las tltimas dos décadas, la educacion
superior ha enfrentado procesos de transfor-
macion relacionados, principalmente, con los
fenomenos, politicas y discursos de la globali-
zacion, la sociedad del conocimiento y el neo-
liberalismo, que exigen a las universidades, y
demds instituciones que ofrecen este nivel de
estudios, que adapten su identidad y formas de
organizacion a los principios de la competen-
cia mercantil. La adecuacion a estos principios,
entre otras cosas, ha provocado que los acadé-
micos y los estudiantes se vean enfrentados a
nuevos modos de existencia basados en el indi-
vidualismo y la competencia (Ibarra, 2002: 77).

Sin duda alguna, han sido los estudiantes
quienes han recibido la influencia mds inme-
diata de los mandatos de la globalizacion y
del neoliberalismo porque, para decirlo con
Immanuel Wallerstein, “todos somos irre-
mediablemente producto de nuestro medio,
nuestra educacion, nuestra personalidad y
nuestro papel social” (2005: 123). Los estudian-
tes universitarios de hoy son producto del me-
dio en el que han vivido su ninez y juventud,
las cuales han transcurrido ligadas a estructu-
ras sociales y valores promovidos por procesos
culturales y politicas econdmicas que, entre
otras cosas, fomentan la construccién y con-
solidacion de la identidad estudiantil a través
de las practicas y de la cultura del consumo.
Importante resulta hacer notar que la mer-
cantilizacion de la educacion, y la consecuente
identificacion de las instituciones educativas
como organizaciones empresariales —y de los
estudiantes como consumidores— llegaron
acompanadas de la gestion enfocada hacia la
calidad total, cuya teoria define al consumidor
o cliente como “aquel que recibe el beneficio de
los servicios y productos de la organizacion”
(Alvarezy Rodriguez, 1995: 333).

Entonces, adoptarla teoria dela calidad to-
tal en el sistema de educacion superior impli-
ca, entre otras cosas, convertir a los estudian-
tes en el foco de atencion de las instituciones

educativas: las universidades, y todos los esta-
blecimientos que ofrecen educacion superior,
deberian comprometerse con satisfacer las
expectativas y necesidades de sus alumnos y,
también, a reconstruir su identidad como em-
presas dedicadas al negocio de la educacion y
del conocimiento.

Para satisfacer a los clientes es necesario
conocerlos. Por ello, la informacion acerca de
las caracteristicas, experiencias, expectativas,
necesidades, opiniones y deseos de los estu-
diantes ha adquirido especial relieve dentro de
las estrategias desplegadas para buscar una po-
sicion competitiva favorable en el mercado de
la educacion superior. En el marco de este pen-
samiento, autores como Brennan y Williams
(2004) han establecido que la calidad de las
instituciones de educacion depende, cada vez
mas, de la retroalimentacion que éstas reciban
de susalumnosy que, por ello, realizar encues-
tas de opinion sobre los estudiantes debe ser
prioridad en este tipo de organizaciones.

En 2005, en Inglaterra, el Consejo de Fi-
nanciamiento ala Educacion Superior (Higher
Education Funding for England —HEFCE—),
que es el organismo encargado de distribuir
los fondos publicos a las instituciones de edu-
cacion superior e investigacion en ese pais,
implement6 el levantamiento de una encuesta
(National Student Survey —NSS—) que, desde
entonces, se aplica anualmente a los estudian-
tes de educacion superior. Segun palabras del
propio organismo, la NSS forma parte esen-
cial del marco de aseguramiento de la calidad
(QAF) para la educacion superior.

Laaplicacion de encuestas a estudiantes ha
sido identificada como prioridad para la inte-
gracion y operacion del “Espacio Europeo de
Educacion Superior”, particularmente como
parte del llamado Proceso de Bologna. Varias
universidades se han mostrado renuentes a la
aplicacion de tal tipo de encuesta y han expre-
sado su desacuerdo con sus objetivos, validez
y utilidad, ya que en nada se diferencian de las
llamadas investigaciones o sondeos de merca-
do. Sin embargo, hasta ahora, la voz cantante
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la llevan quienes aseguran que este tipo de
encuestas ha tenido un gran impacto, positi-
vo, en el sistema de educacion superior de los
paises que las han implementado (Sullivan,
2007). De hecho, como su aplicacion esta di-
rectamente relacionada con la recepcion de
recursos publicos, cada vez son mas las uni-
versidades que lo hacen.

Las encuestas a estudiantes reportan y
hacen publica la informacion que levantan y
procesan. Los datos se desagregan a nivel de
cada una de las instituciones con la supuesta
intencion de que sirvan de apoyo a los aspi-
rantes que estdn en el proceso de escoger la
institucion de educacion superior a la que
desean ingresar para estudiar la licenciatura.
Se supone también que los resultados sirven
para que las universidades y demas institucio-
nes de educacion superior conozcan cudles
son los principales aspectos y retos que tienen
que enfrentar para que los estudiantes estén
satisfechos con los servicios y productos que
ofrecen (Hagyard, 2009: 114).

En la actualidad hay ambivalencia en lo
que se refiere a utilizar los resultados de este
tipo de encuestas para construir tablas de po-
siciones (league tables o rankings) entre uni-
versidades (Prosser, 2005), aunque la opiniéon
mds o menos generalizada en los paises que
las utilizan es que construir, publicar y con-
tar con esta informacion y listas comparativas
entre universidades apoya los intereses de los
propios estudiantes, porque los informa acer-
ca del valor de representacion y de mercado
que tienen los certificados y los grados que
estan por adquirir (Sanders, 2006; Attwood,
2008). Lo cierto es que una de las principales
intenciones de levantar tales encuestas es la de
convertirlas en requisito para que las empre-
sas educativas, ptblicas y privadas, participen
en la distribucion de fondos publicos.

En México, si bien todavia no con tales po-
sibilidades de uso, pero si con la intencion de
intervenir en “la mejora de la calidad”, duran-
te el ciclo escolar 2008-2009, la Subsecretaria
de Educacion Superior levantd la Encuesta

Nacional de Alumnos de Educacion Superior
(ENAES). Se menciona en el documento de
presentacion de esta encuesta que:

La ENAES tuvo como objetivo fundamental
el recabar sistemdticamente la percepcién y
opinién directa de los alumnos de licencia-
tura inscritos actualmente en distintas insti-
tuciones de educacion superior, incluyendo
educacion normal, licenciatura y técnico su-
perior universitario o profesional asociado.

Con la ENAES, segun dice el mismo docu-
mento de presentacion de la encuesta, “se pue-
den identificar posibles deficiencias y fallas
concretas, presentes en la educacion superior,
como parte integral del Sistema Educativo
Nacional” (SEP-CIDE, 2008: 3, 4).

Como la muestra estadistica de la ENAES
cuido la representacion de la poblacion objeto
del estudio distinguiendo por subcontrol: fe-
deral, estatal, particular y auténomo, permite
realizar comparaciones entre las percepciones
y opiniones de los alumnos segtin esta clasi-
ficacion. Es conveniente mostrar, de entrada,
cudl es la distribucion de la matricula estu-
diantil en México segun la clasificacion men-
cionada, porque alo largo del presente texto se
presentan comparaciones y, sin duda, resulta-
ra util poder valorar las inferencias tomando
en cuenta el tamano que tiene cada una con
respecto a las otras.

Grdfico 1. México: distribucion de la
matricula por régimen de sostenimiento
de las IES (porcentaje)
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Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.
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Cabe mencionar que, a lo largo del texto,
se pone especial atencion en las comparacio-
nes de las instituciones, distinguiendo por
régimen de sostenimiento; de esta manera, las
instituciones de subcontrol auténomo, estatal
y federal se agregan bajo el rubro “institucio-
nes publicas’, y las de subcontrol particular
se identifican como “instituciones privadas”.
También hay que advertir que el universo estu-
diantil al que se refieren los datos, asi como el
andlisis que se presentan en el texto correspon-
de practicamente al de alumnos de licenciatu-
raya que, segun lo muestra la propia encuesta,

94.6 por ciento de los alumnos de educacion
superior cursan esta modalidad y solo 5.4 por
ciento corresponde a estudiantes normalistas.
En cuanto a la distribucion de la matricula
segun tipo de entidad educativa, el Grafico 2
muestra la concentracion que existe en el con-
junto de las de sostenimiento publico, entre las
cuales destacan las universidades estatales por
ser las que atienden, en conjunto, el mayor nu-
mero de alumnos. Con todo, es notoria la alta
participacion de las entidades particulares o
privadas en la distribucion del total de la ma-
tricula de estudiantes de educacion superior.

Gridfico 2. México: distribucion de la matricula de educacién superior, segun
clasificacion de las IES

IES Particulares
E. Normales

U. Pdb. Estatales
U. Pub. Federales
U. Interculturales
U. Politécnicas
U.Tecnolobgicas

I.Tecnoldgicos

0 5 10
Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

Una vez manifestado lo anterior, adelanto
que los datos de la ENAES no dan para eva-
luar qué tanto los estudiantes han adoptado
la identidad de consumidor o cliente, pero si
para ilustrar las respuestas que ellos y ellas es-
tin dando a los imperativos mercantiles que
los empujan a “elegir, pagar y consumir” edu-
cacion superior; ‘endeudarse, invertir y com-
petir” a través de la misma, y a “mantenerse
fieles y satistechos™ respecto de la educacion
recibida. De ahilos nombres de los tres rubros
que integran este texto, cuyo objetivo es abo-
nar informacién y conocimiento que permita
visualizar y comprender los efectos que estdn
teniendo los imperativos del mercado sobre
las instituciones de educacion superior y los
estudiantes mexicanos.

15 20 25 30 35

ELEGIR, PAGAR Y CONSUMIR

La teoria de los mercados, aplicada a la edu-
cacion superior, plantea a las universidades
la exigencia de que observen, cuando menos,
dos condiciones: 1) toda actividad tiene que
girar en torno al estudiante, porque su sa-
tisfaccion es la meta a alcanzar; 2) no es sufi-
ciente con ofrecer una buena educacion, sino
que es necesario que sea considerada la mejor,
para que pueda ser vista como un elemento
diferenciador frente a la competencia.

Estas condicionantes parten del supuesto
de que los estudiantes tienen la posibilidad y
capacidad de elegir libremente, bajo su propia
razony responsabilidad, lainstitucion y carrera
en que seran matriculados. Hay autores, como

17 4 Perfiles Educativos | vol. XXXV, ndm. 139,2013 | IISUE-UNAM

Maria Herlinda Sudrez Zozaya

Los estudiantes como consumidores



Sirvanci (2004), que han levantado polémica
en torno a esta concepcion pues, ciertamente,
para que el sistema educativo pueda ser consi-
derado un mercado y los estudiantes universi-
tarios identificados como consumidores se re-
queriria que éstos tuvieran libertad de eleccion,
pero como es bien sabido, no la tienen.

En efecto, las instituciones de educacion
superior no ofrecen acceso universal a todos
los que quieren acceder a ellas; es decir que no
estan abiertas a todo tipo de alumnos sino que
restringen el ingreso a sus programas al cum-
plimiento de criterios académicos y persona-
les. Si un determinado estudiante no cumple
con los requisitos tiene que buscar otra opcion
para estudiar, aunque no sea la de su prefe-
rencia, si es que quiere tener una licenciatura.
Teniendo en cuenta lo escrito por Sirvanci,
esta claro que, de entrada, el “mercado” de la
educacion superior no opera como mercado
perfecto. Aunque los clientes-estudiantes ten-
gan el dinero suficiente para pagar por consu-
mir los productos y servicios que exige la ins-
titucion educativa de su preferencia, muchas
veces no los pueden adquirir. Los productos
y servicios educativos no se ajustan a lo que
los estudiantes demandan, sino que ellos son
quienes se tienen que ajustar a lo que se les
ofrece de acuerdo con sus atributos académi-
cos, sociales y personales. Cabe aqui hacer re-
ferencia al concepto de “arbitrariedad cultural
dela educacion”, que refiere a que son las clases
dominantes las que eligen, y no los estudiantes
quienes determinan quiénes caen dentro de
los limites de la educacion socialmente valora-
da (Bourdieu y Passeron, 1979).

En este mismo sentido estdn los problemas
de cupo, mismos que, en México, representan
uno de los mayores problemas que enfrenta
hoy la educacion superior de cardcter publico.
El nimero de jovenes que busca matricularse
en las instituciones publicas de prestigio es ma-
yor al de los lugares disponibles. En los ultimos
anos la cantidad de jovenes excluidos de este
tipo de instituciones ha sido creciente y varios
de ellos, cuando no abandonan los estudios,

optan por ingresar a las entidades educativas
que los aceptan. Muchos de estos jovenes cuen-
tan con los recursos economicos y culturales
requeridos por las instituciones publicas para
matricularse en ellas, pero no logran hacerlo
por falta de cupo. Es asi como adquieren matri-
cula muchas instituciones privadas.

Por su parte, los imaginarios y represen-
taciones creados por la cultura de la compe-
tencia han suscitado significados utilitarios
respecto a mejores posicionamientos en el
mercado de trabajo de los egresados de las
instituciones privadas, respecto de los de las
publicas; por ello, varios jovenes aspiran a
cursar una carrera universitaria en una insti-
tucion privada.

Para ilustrar esto cabe incluir lo expuesto
por Francisco, un estudiante de derecho en la
UNAM, que particip6 en un estudio que reali-
cé en agosto de 2011, a través de la técnica de
grupos focales. Al preguntar a Francisco su
opinién sobre la UNAM, contesto: “La UNAM,
sin duda, es la mejor universidad de México,
en todos los sentidos. Me siento orgulloso de
estar estudiando aqui’; sin embargo, cuando
se pregunto a los estudiantes que si tuvieran
los recursos necesarios para asistir a una uni-
versidad privada de élite se cambiarian a ella,
el mismo Francisco respondio:

Yo si, porque los egresados de esas univer-
sidades privadas que cuestan muchisimo
apenas salen de la escuela y ya tienen un
buen trabajo, con un buen salario y con una
posicién que ya les permite ubicarse bien
en su profesion. En cambio no pasa eso con
nosotros, aunque vengas de la UNAM y seas
aplicado, para muchos es dificil conseguir
un buen trabajo.

La falta de recursos economicos es lo que
impide que los jovenes de los grupos menos
privilegiados logren ingresar a las entidades
privadas de prestigio y, como el cupo en las
instituciones publicas de prestigio es limita-
do, optan por matricularse en una institucion
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de menor nivel académico y prestigio. Asi,
por una u otra razon, el numero de estudian-
tes que no cursa su carrera profesional en la
institucion de su eleccion es bastante elevado,
como lo demuestran los datos de la ENAES.

Cuadro 1. México: porcentaje de alumnos
de educacion superior segtin respuesta
que dieron a la pregunta:

Régimen de  ;Esta escuela fue tu primera opcion?
sostenimiento Si No
Auténomo 74.27 2573
Estatal 60.73 39.27
Federal 66.15 33.85
Particular 48.02 5198
Total 62.56 3744

Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

La respuesta que dieron los estudiantes a
la pregunta “;Esta escuela fue tu primera op-
ci6n?”, muestra que quienes contestaron ne-
gativamente representan 37.4 por ciento del
total de los alumnos matriculados en institu-
ciones de educacion superior. Es notable el he-
cho de que las instituciones privadas registran
la mayor frecuencia de alumnos que no estan
estudiando en la escuela de su preferencia; de
hecho, en las instituciones privadas, mas de
la mitad de los alumnos estdn matriculados
en entidades que no eligieron como primera
opcion y, en cambio, el indicador es significa-
tivamente menor en las publicas, particular-
mente en las de régimen auténomo.

No solo es la falta de libre eleccion lo que
dificulta aceptar que la figura de estudiante
puede ser identificada con la del consumidor;
incrementa esta dificultad el hecho de la exis-
tencia de diferencias extremas en el sistema
educativo en cuanto al pago de un precio de
mercado por consumir el producto y/o ser-
vicio. Estas diferencias de precio no reflejan,
necesariamente, las calidades reales, ni perci-
bidas, de los productos y servicios provistos, e

incluso hay instituciones con un alto nivel de
prestigio que ofrecen educacion de calidad a
precios muy bajos, o que practicamente son
gratuitas. De hecho, la existencia de este tipo
de instituciones es uno de los mayores oposi-
tores para que en el sistema educativo impere,
de lleno, la mano invisible del mercado.

En México no existe, legal ni fisicamente,
la figura de instituciones educativas con fines
de lucro (Silas, 2005); ademds, el régimen de
sostenimiento privado no es necesariamente
sinénimo de lucro, ni tampoco el publico es
sinonimo de gratuidad, pues hay estableci-
mientos publicos de educacion que cobran
colegiaturas, como se muestra en el Cuadro 2.

Cuadro 2. México: porcentaje de alumnos
de educacién superior segiin respuesta
que dieron a la pregunta:

Régimende ;Se paga colegiatura en esta escuela?
sostenimiento Si No
Auténomo 72.8 272
Estatal 79.8 202
Federal 75.5 24.5
Particular 100 -

Total 827 17.3

Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

Con todo, lo cierto es que en el sector pri-
vado es en donde se ubican las instituciones
que persiguen lucro, y que las cuotas que de-
vengan los estudiantes de los establecimientos
publicos por concepto de pago de inscripcion
y colegiaturas, suelen ser significativamente
menores a las que pagan los que reciben edu-
cacion privada. El Cuadro 3 demuestra que
las diferencias a este respecto son muy signi-
ficativas y, por ello, tener que estudiar en ins-
tituciones privadas debido al rechazo que por
falta de cupo hay en las pablicas indica que
en México el compromiso con la equidad y la
democratizacion de la educacion superior ha
sido relegado.
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Cuadro 3. México: respuesta de los
alumnos por régimen de sostenimiento
Medidas de tendencia central

Medida central ;Aproximadamente, cudnto pagas
en total al afio por concepto de

inscripcion y colegiatura? (en pesos

mexicanos)
Instituciones Instituciones
particulares publicas
Media 30,58341 2,818.18
Mediana 22,000.00 2,000.00
Moda 60,000.00 1,000.00

Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

Ademas, los mandatos de la gestion de la
calidad total y del mercado exigen imponer la
mdxima ‘el cliente siempre tiene la razén”. En
el contexto de la educacion superior, esto sig-
nifica que en las universidades, y demas ins-
tituciones que ofrecen este nivel de estudios,
la balanza del poder se deberia inclinar del
lado de los alumnos y que las exigencias para
la permanencia se deberfan tornar flexibles y
laxas. Bajo esta vision, los alumnos pasan a
representar el principal agente de cambio del
mundo académico.

Al promover la idea de que los estudian-
tes saben lo que quieren aprender y como
quieren ser ensenados, se procura que las
instituciones educativas provean lo que los
estudiantes desean consumir, aunque sea di-
ferente de lo que los planes de estudio y sus
profesores establecen que se necesita para ser
un buen profesionista (Furedi, 2011: 3). Pero,
suponer que los estudiantes tienen claro qué
es lo que deben y quieren aprender (consu-
mir) de acuerdo con lo que quieren conse-
guir, obviamente es poco realista.

INVERTIR, ENDEUDARSE Y COMPETIR

Durante la segunda mitad del siglo XX y la
primera década del XXI, en México, el niumero
de instituciones y de alumnos matriculados
en el sistema de educacion superior experi-
mento un notable incremento: segiin datos de

la Secretaria de Educacion Publica, la matri-
cula paso de un poco mas de 270 mil alumnos
en 1971, a mas de 2.6 millones para 2008. Es
interesante apuntar que en la primera fecha la
matricula en instituciones publicas represen-
taba 86 por ciento dela total, y para la segunda
la cifra era de 67 por ciento. Este cambio en la
distribucion de la matricula, segtin régimen
de sostenimiento de las instituciones, se rela-
ciona no solo con la incapacidad del sistema
publico de atender la demanda educativa,
sino también con el sentido que la expansion
de la educacion superior cobra desde la logica
de la mercantilizacion basada en el impulso y
apoyo gubernamental a la iniciativa privada.
Para el “espiritu emprendedor” de quienes
buscan hacer negocio con la educacion supe-
rior, el objetivo prioritario del suministro de
servicios educativos no es el de producir una
mano de obra adaptada a los requerimientos
del mercado de trabajo o del modelo nacional
de desarrollo, como lo fuera en el capitalismo
industrial. En el nuevo capitalismo el objetivo
de la expansion de la educacion superior es
atraer el mayor niimero de jévenes para que se
conviertan en estudiantes-clientes. Porque, en
los tiempos que corren, la fuente de ganancia
esta puesta en el consumo de educacion que
hacen los jovenes, y no tanto en lo que resulta
del proceso de formacion. El nuevo sistema
es impaciente respecto de la obtencion de ga-
nancias y no se conforma con recibirlas hasta
que los jovenes se conviertan en trabajadores.
Ademas, en el nuevo capitalismo, la obtencion
inmediata de ganancias es una exigencia, por-
que el compromiso con el futuro no existe.
Desde la dptica de los empresarios de la
educacion, la realizacion efectiva del capi-
tal escolar en el mercado de trabajo es vista
como responsabilidad de las decisiones, de las
acciones, de la habilidad y de la suerte de los
estudiantes y de sus familias. En todo caso, los
esfuerzos y las promesas que hacen las empre-
sas educativas a los y las estudiantes, respec-
to de las posibilidades de realizacion laboral,
representan estrategias de marketing cuya
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intencion principal es, justamente, reclutar es-
tudiantes. Para retenerlos, despliegan distin-
tas estrategias como la de ofrecer posgrados,
masters, seminarios o cualquier modalidad
de formacion permanente que prolongue la
estancia de los estudiantes (clientes) en la uni-
versidad. Y, con el mismo fin, crean vinculos
de asociacion con exalumnos tratando, entre
otras cosas, de que se involucren en campanas
para captar fondos.

También con el fin de atraer a los y las jo-
venes hacia los establecimientos que ofrecen
servicios de educacion superior, con fines de
lucro, los promotores de la economia globali-
zada y del neoliberalismo, comandados prin-
cipalmente por organismos internacionales
como el Banco Mundial, el Fondo Monetario
Internacional y la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos,
operan estrategias tendientes a desacreditar
y/o limitar el acceso a las instituciones publi-
cas de educacion. La mala reputacion de este
tipo de entidades educativas y la falta de cupo
en las que, a pesar de todo, han mantenido su
prestigio, son hechos de enorme conveniencia
para las entidades privadas, pues provocan
que su clientela se incremente. No es casual
que, como se mostro en el apartado anterior,
sea justamente en las instituciones de régimen

particular, o privado, en donde es mayor la
proporcion de alumnos matriculados en ins-
tituciones que no son las de su preferencia.
Los recortes presupuestales a las institu-
ciones publicas y la proliferacion de becas-
crédito, préstamos, vouchers, deduccion de
impuestos por concepto de pagos de inscrip-
cién y colegiaturas, y todo tipo de financia-
mientos a los estudiantes son parte del entra-
mado montado para que los jovenes se vean
obligados, y tengan la posibilidad, de pagar
por estudiar. De esta manera, se trata de cons-
truir a los estudiantes como clientes de las
instituciones educativas privadas y también
de las entidades bancarias y de otras empresas
y organizaciones que otorgan créditos. Este
modelo de financiamiento de la educacion
superior ha abierto nichos de mercado al ca-
pital financiero y estd tratando de potenciar la
relacion mercantil en el panorama educativo.
Seguin informa la ENAES, uno de cada diez
estudiantes de educacion superior en el pais
cuenta con algun tipo de crédito para ayu-
darse a sostener sus estudios. Por su parte, 4
de cada 10 cuenta con una beca. Como era de
esperar, seglin se observa en el Grafico 3, en
los establecimientos de régimen de sosteni-
miento privado es en donde la proporcion de
estudiantes con créditos y becas es mayor.

Gridfico 3. México: alumnos con apoyo econémico para realizar sus estudios, segun
tipo de apoyo y régimen de sostenimiento de las IES (porcentaje)
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Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.
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Seguramente los mayores porcentajes de
estudiantes que reciben apoyos econdmicos
en las instituciones de educacion superior pri-
vadas, con respecto a las publicas, encuentran
raz6n en el hecho de que el impulso al creci-
miento y ampliacion de la matricula de las ins-
tituciones privadas ha venido acompanado de
la creacion de sistemas y programas de crédito
para los estudiantes. La presion del mercado
exige preparar a los estudiantes para que se
inserten en la sociedad del consumo vigente
“‘comprando” servicios y productos de educa-
cion superior a precios que aunque no puedan
pagar con recursos propios, si pueden adquirir
recurriendo a préstamos. De este modo, ellos
y sus familias asumen no sélo las identidades
de consumidor y de cliente, sino las de inver-
sionista y deudor, cuyo sentido de ser se fun-
damenta en la cultura del neoliberalismo con
base en las formas de relacion que cada indivi-
duo establece con el capital financiero.

Es interesante observar que segun la in-
formacion de la ENAES, 21 por ciento del total
de estudiantes de educacion superior en el
pais cae dentro de la clasificacion de pobres,
quienes, segun los define la misma fuente,
son los alumnos cuyos ingresos familiares
los ubican en los tres primeros deciles de la
estructura de ingresos. La gran mayoria de
estos estudiantes tienen como caracteristi-
cas principales: un entorno social muy poco
escolarizado, una dificil apropiacion de la
cultura académica y de las normas que la
regulan, una subcultura que valora poco el
trabajo intelectual y, sobre todo, una escasez
de recursos econdmicos. Todas estas caracte-
risticas ponen en desventaja a estos estudian-
tes frente a sus companeros provenientes de
capas sociales con mds recursos.

Como se observa en el Cuadro 4, el por-
centaje de alumnos pobres es significativa-
mente menor que el de no pobres en todas
las instituciones, independientemente del
régimen de sostenimiento. Y, como era de
esperar, en los establecimientos particulares,
o privados, esta tendencia se exacerba, tanto

que ahi mds de 90 por ciento de los alumnos
no son pobres. Por su parte, dentro del con-
junto de las instituciones publicas destacan
las de régimen auténomo por ser las que tie-
nen la menor proporcion de alumnos pobres
dentro de su matriculay, en contraste, las ins-
tituciones estatales de educacion superior son
las que tienen el mayor porcentaje de este tipo
de alumnos.

Cuadro 4. México: composicién de la
matricula de educacion superior segun
condicion socioecondmica de los
alumnos, por régimen de sostenimiento
de la institucién en la que estudian

Régimen de Condicién socioecondmica
sostenimiento Pobres (%) No pobres (%)
Auténomo 20.8 79.2
Estatal 40.0 60.0
Federal 287 713
Particular 99 90.1
Total 211 78.9

Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

Ahora bien, si se pone la mirada estadisti-
caen la distribucion de los alumnos que estin
clasificados como pobres, las cosas cambian.
Casi obvio es decir que las entidades particu-
lares son las que reciben la menor cantidad de
alumnos pobres, pero sorprende que tampoco
son tan pocos como podria pensarse. De he-
cho, 15.3 por ciento de los alumnos de educa-
cién superior que por sus condiciones socioe-
conomicas estan clasificados como pobres
estudian en este tipo de institucion. Claro esta
que la relativamente alta participacion de es-
tudiantes pobres en instituciones privadas se
debe a la alta heterogeneidad que caracteriza
a este sector, en términos de calidad, acceso y
precios de los servicios; lo que, precisamente,
es una consecuencia del proceso de mercanti-
lizacion de la educacion superior. Después de
todo, en el marco de este paradigma, lo que se
busca es que la mayor cantidad de jovenes, po-
bres y no, sean convertidos en clientes.

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 139,2013 | IISUE-UNAM 179

Maria Herlinda Sudrez Zozaya

Los estudiantes como consumidores



Grdfico 4. México: distribucion de los
alumnos pobres en las instituciones de
educacion superior, segun régimen de

sostenimiento
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Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

Por su parte, segun se observa en el
Grafico 4, es precisamente en las instituciones
autéonomas en donde hay una mayor cantidad
de estudiantes pobres (38 por ciento del total).
Sin duda esto es un efecto del tamano de es-
tas instituciones respecto de las otras, pero
también es indicativo de la responsabilidad
social que siguen cumpliendo este tipo de
instituciones respecto del derecho a educarse

que tienen todos los jovenes mexicanos; tal
vez este cumplimiento se finque, justamente,
en que el ejercicio de su autonomia les permite
guardar una mayor distancia relativa respecto
de los mandamientos del mercado.

Parece que existe una relaciéon directa
entre la pobreza de los estudiantes y los fi-
nanciamientos y becas que reciben, pues
los porcentajes de jovenes que cuentan con
algun apoyo economico para estudiar son
mayores en el caso de los clasificados como
“pobres”, tanto en el conjunto de los matri-
culados en instituciones de régimen de sos-
tenimiento privado como en los que lo estdn
en instituciones publicas. Lo probable es que
los alumnos pobres que gestionan créditos
y financiamientos para estudiar en escuelas
privadas le estén apostando a educarse en
este tipo de instituciones pensando en que
de esta manera podran obtener movilizacion
socioecondmica y, por lo tanto, capacidad
de pago. Desde esta perspectiva, el endeu-
damiento para sostener los estudios deviene
en inversion, y por lo tanto los estudiantes se
identifican como inversionistas.

Cuadro 5. México: porcentajes de alumnos por condicién socioeconémica,
segun si reciben becas y/o créditos y régimen de sostenimiento
de la institucion en la que estudian

Régimen de Condicién socioeconémica
sostenimiento Pobres No pobres
Con beca Con crédito Con beca Con crédito
Publico 311 14.8 6.5
Particular 40.1 378 149

Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

* Los porcentajes no suman 100 por ciento porque los rubros no son mutuamente excluyentes.

Pero, como en la actualidad ninguna uni-
versidad o institucion de educacion superior,
por prestigiosa que sea, puede asegurar a sus
estudiantes que lograran tener un buen em-
pleo gracias a los conocimientos o a los cer-
tificados adquiridos, “los inversionistas” que
piden préstamos para sostener sus estudios
estan expuestos a la posibilidad de no poder

pagarlos y de convertirse en deudores y, por
lo tanto, en delincuentes. Tal es el juego que
se impone a los estudiantes en la asi llamada
“sociedad del riesgo”.

En este tipo de sociedad el temor a la ex-
clusion ocupa un lugar importante. Entrar a
la competencia se presenta como necesidad de
sobrevivencia pero el riesgo de quedar excluido
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y marginado de ella es grande. Para minimizar
este riesgo se invita a los estudiantes a que se
mantengan alerta a un conjunto de simbolos
e imdgenes (como las clasificaciones de uni-
versidades o rankings) que les orientan sobre el
reconocimiento social que tienen las diversas
instituciones y tipos de educacion superior.
Se supone que tal reconocimiento esta asocia-
do directamente con la posibilidad de que los
egresados obtengan mejores tasas de retorno.
Para instalar estas imagenes, simbolos y com-
portamientos las prédicas neoliberales insisten
en ponderar las diferencias de calidad que hay
en la educacion superior e incitan a buscar la
diferencia personal, como forma de supervi-
vencia. A todo esto ayudan los escenarios pre-
sentesy las proyecciones de futuro alimentados
por visiones de escasez y precariedad.

En la ENAES, en el rubro titulado “planes
futuros” se incluye la pregunta: “Respecto
a los egresados de escuelas similares a ésta,
sconsideras que el haber estudiado en esta
escuela te dard alguna ventaja o desventaja

para realizar la actividad que tu quieras hacer
cuando termines esta carrera?”. Es interesan-
te observar las respuestas, distinguiendo por
tipo de institucion educativa, segtin régimen
de sostenimiento.

Resulta que en todos los tipos de institu-
cion, la mayoria de los alumnos (los valores
porcentuales van de 57.6 a 62.6 por ciento) per-
ciben tener ventajas respecto de los alumnos
de otras escuelas, por haber estudiado preci-
samente en la institucion en la que se encuen-
tran matriculados. Es interesante observar
que es en el conjunto de establecimientos de
educacion superior de régimen de sosteni-
miento particular, o privado, en donde se
registra el menor porcentaje de alumnos que
consideran que su situacion es ventajosa.

Seguida de la pregunta antes mencionada,
la ENAES les pidio a los alumnos que contes-
taran otra: ;A qué le atribuirias esta ventaja
(desventaja)?”. Respecto a quienes considera-
ron estar en situacion de ventaja, las respues-
tas fueron las siguientes:

Cuadro 6. México: respuesta de alumnos que consideran tener ventaja por sobre los
egresados de otras escuelas, segin a qué motivo le atribuyen tal ventaja

Régimen de sA que le atribuyes esta ventaja?
sostenimiento Nivel académico de Prestigio Relaciones con Posibilidad de

la escuela académico de la empresas y/o establecer

escuela gobierno relaciones
Auténomo 591 531 20.2 9.9
Estatal 54.6 380 26.3 104
Federal 585 49.6 18.0 82
Particular 57.5 474 229 13.0
Total 576 48.7 21.5 10.7

Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

En el Cuadro 6 se hace patente que en el
campo de los anhelos y deseos de los estu-
diantes de educacion superior, en México, la
competencia entre instituciones educativas
se libra en el terreno del nivel y del prestigio
académico y que en cambio, cuando menos
en lo que corresponde a las percepciones de
los estudiantes, el tema de la vinculacion con

los sectores productivos y gubernamental es
poco socorrido. Asi que, con todo y que en
México, ya desde hace muchos anos, los go-
biernos y los grupos empresariales insisten
en que la vinculacion universidad-gobierno-
empresa debe ser apoyada, a la fecha esta
vinculacion todavia se encuentra fuera de los
referentes basicos que llevan a los alumnos a
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considerar que la escuela en la que estudian
los ubica con ventaja respecto de los alumnos
de otras instituciones.

En el mismo sentido, cursar la educacion
superior en una u otra institucion educativa
con el fin de establecer relaciones convenien-
tes que luego puedan traducirse en beneficios
tampoco parece ser algo que los alumnos
de las instituciones de educacion superior
mexicanas perciben como ventaja. Si acaso
tienen esta percepcion, con una frecuencia
ligeramente notable, quienes se encuentran
matriculados en establecimientos de educa-
cion de régimen de sostenimiento particular
o privado.

EXPECTATIVAS, SATISFACCION Y
FIDELIDAD A LA MARCA

El proceso de “formateo” de los estudiantes de
educacion superior como clientes, consumi-
dores, inversionistas y deudores exige instalar
en la sociedad la concepcion de la educacion
de este nivel como mercancia. Para ello, la
educacion superior tiene que ser vista y vivi-
da como necesidad, pero no como una nece-
sidad social sino como necesidad individual
que cada quien, por su cuenta, debe buscar
la manera de satisfacer. La satisfaccion puede
lograrse unicamente después de haber adqui-
rido (comprado) el producto o el servicio, y su
logro constituye una percepcion del “cliente”
respecto a la posesion y al resultado que obtu-
vo (Yiy La, 2004).

Actualmente una de las necesidades que,
generalmente, buscan satisfacer los estudian-
tes a través de la realizacion de estudios uni-
versitarios es la de tener un titulo profesional.
Y es que, dado el contexto de escasez de traba-
jo decente, la educacion superior se ha conver-
tido en paso obligado y el titulo profesional en
credencial requerida para entrar a competir
por este tipo de trabajo. Al respecto, la ENAES
permite observar que uno de cada cinco alum-
nos de educacion superior en el pais reconoce
que obtener un titulo profesional fue el motivo

principal por el que decidieron cursar este ni-
vel de estudios. Y muchos (48.8 ciento) decla-
raron que su principal razon fue tener mejores
oportunidades de ingreso a futuro. No queda
duda, entonces, de que la educacion superior y
sus credenciales, presentadas como necesidad
alosjovenes, se asocian con las expectativas de
los jovenes de paliar el riesgo de ser parte de los
excluidos y de caer en la pobreza.

En fin, la busqueda individual de la satis-
faccion de las necesidades de educacion supe-
rior por parte de los estudiantes de educacion
superior da lugar a la cuestion de las expec-
tativas. Las expectativas son las “esperanzas”
que los estudiantes, vistos como clientes, tie-
nen de conseguir algo a través del consumo
del producto o servicio que adquirieron, en
este caso educacion superior y el titulo que los
certifica. Las expectativas se producen, entre
otras cosas, por el efecto de la publicidad y la
opini6n publica que hay en torno a una ins-
titucion educativa y los programas docentes
que ofrece, y también por los comentarios que
se reciben por parte de conocidos que han te-
nido la experiencia.

La instalacion de la competencia como
relacion entre las instituciones de educa-
cién superior lleva a que las expectativas de
los alumnos que se matriculan en ellas estén
moldeadas, en buena medida, por estrategias
de mercadotecnia. Si las expectativas que se
crean utilizando publicidad son demasiado
bajas no se atraeran suficientes alumnos; pero,
si son demasiado altas existe un alto riesgo de
que los alumnos se sientan decepcionados
luego de la compra. Asi que los indices de
satisfaccion de los alumnos no siempre tie-
nen una relacion directa con la calidad de las
instituciones educativas y con los productos
y servicios que ofrecen (Zeithaml ef al., 1996);
mas bien son resultado de la diferencia entre
las expectativas creadas respecto de la expe-
riencia educativa vivida.

Segun informa la ENAES, la mayoria de los
alumnos de educacion superior en México
estan satisfechos con la educacion que han
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recibido, ya que son relativamente pocos (13
por ciento) quienes escogieron la opcion co-
rrespondiente a “Ha estado por debajo de mis
expectativas” a la pregunta “Respecto a esta
escuelay carrera que estas cursando, ;qué tan-
to consideras que han cumplido con tus ex-
pectativas?”. Cabe llamar la atencion en el he-
cho de que son las instituciones de educacion
superior de régimen de sostenimiento federal

las que tienen el mayor porcentaje de alumnos
cuyo nivel de satisfaccion estd por debajo de
sus expectativas. Como era de esperar, en el
grupo de alumnos que estin matriculados
en instituciones que no fueron las de su pre-
ferencia, como primera opcion, es mayor el
porcentaje de insatisfaccion (experiencia sa-
tistactoria por debajo de sus expectativas) con
la escuelay con la carrera.

Cuadro 7. México: respuestas de alumnos de las instituciones de educacion superior (IES),
por régimen de sostenimiento de las mismas, segtin respuesta que dieron a la pregunta:

Régimen de Respecto a esta escuela y carrera que estas cursando,
sostenimiento ;qué tanto consideras que han cumplido con tus expectativas?
Ha superadomis ~ Ha cumplido con Ha estado por No sé

expectativas mis expectativas debajo de mis

expectativas
Auténomo 21.6 644 12,5 15
Estatal 20.6 65.8 113 23
Federal 16.1 65.5 164 2.0
Particular 190 66.5 12.7 1.8
Total 19.8 654 13.0 1.8

Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

Desde hace afios, los informes y resultados
de evaluacion nacionales e internacionales se
han encargado de sembrar, en el imaginario
colectivo, laidea de que, por lo general, la edu-
cacion superior que ofrecen las entidades edu-
cativas mexicanas es de mala calidad. Tal vez
este hecho explique que muchos estudiantes
mexicanos expresen que han visto cumplidas
sus expectativas, pues entraron a la licenciatu-
ra con muy pocas.

Por su parte, las expectativas de los estu-
diantes de educacion superior se relacionan
con dos aspectos: por un lado, visualizan la
experiencia estudiantil en una determinada
escuela (tener amigos, disfrutar el ambiente,
las instalaciones, la convivencia y tener la po-
sibilidad de divertirse). Por otro, perciben su
posicionamiento como egresados y titulados
de esa escuela y carrera y, como tales, evaltan
las posibilidades de cumplir, o no, sus deseos
y planes. Segun parece, en lo que se refiere a

la experiencia estudiantil, la mayoria de los
alumnos de instituciones de educacion su-
perior en México valoran positivamente su
estancia y vivencia cotidianas en la escuela en
la que estan matriculados. Segun la fuente de
informacion tantas veces citada aqui, la gran
mayoria (97 por ciento) de los alumnos, en to-
das las instituciones, respondio si, de manera
rotunda, cuando se les pregunté: “En general,
ste gusta venir a la escuela?”.

Respecto de los planes futuros, la misma
fuente les preguntd: “;Qué quisieras hacer
cuando termines tu carrera?”. Como respues-
ta, una importante mayoria (76.4 por ciento)
escogié opciones que tienen que ver con el
nivel de ingreso, la permanencia o promo-
cién a la ocupacion en el mercado de trabajo.
Dentro de la proporcion restante (23.6 por
ciento) destaca, por tener la mayor frecuencia
(21 por ciento), el deseo de seguir estudiando y
solamente 1 por ciento declaré que le gustaria
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tomarse un tiempo para descansar al concluir
su carrera. Notablemente, en las institucio-
nes autonomas es en donde la proporcion
de alumnos que querrian seguir estudiando
es mayor; en contraste, en las instituciones
particulares es en donde menos estudiantes
querrian seguir estudiando al egresar de la
licenciatura. Por su parte, es también en las
particulares en donde se concentran los rela-
tivamente pocos alumnos que declararon que
les gustaria descansar un tiempo.

Habiendo surgido de la teoria de la gestion
de la calidad total la idea del estudiante como
consumidor y cliente de las instituciones edu-
cativas, esto implica que de haber quedado sa-
tisfecho con el servicio y/o producto recibido

buscaria repetir la experiencia y se manten-
dria fiel a “la marca” de la institucion y carre-
ra. Pero, como la educacion no se consume de
la misma manera que otros bienes, lo que se
espera del estudiante fiel es que recomiende a
sus parientes, conocidos y amigos que repitan
su experiencia.

Una vez mas, con base en los datos gene-
rados a través de la ENAES, es posible indagar
qué sucede con los alumnos de educacion su-
perior en México respecto de la fidelidad que
guardan a las instituciones en las que estan
matriculados. La encuesta realizo la pregun-
ta: “;Recomendarias a tus amigos y familiares
estudiar en esta escuela?”. Las respuestas apa-
recen en el Cuadro 8.

Cuadro 8. México: porcentaje de alumnos de educacion superior, que respondieron s,
a la pregunta “;Recomendarias a tus amigos o familiares estudiar en esta escuela?”,
por régimen de sostenimiento de las IES y segtin diferentes condiciones estudiantiles

Régimen de Condiciones de los estudiantes
sostenimiento Total Estudiantes Matriculados en entidades educativas
Pobres diferentes a su primera opcién
Auténomo 88.6 884 83.0
Estatal 88.0 90.6 839
Federal 85.6 870 804
Particular 82.6 809 78.3
Total 86.1 875 80.8

Fuente: ENAES, ciclo 2008-2009.

Resulta interesante observar que una gran
mayoria de los alumnos de educacion supe-
rior, independientemente de que sean pobres
o de que estén estudiando en una escuela que
no fue su primera opcion, estan dispuestos
a recomendar a sus amigos y familiares que
estudien en las instituciones en las que ellos
estudian.

Evidentemente, la fidelidad que aparen-
temente guardan los alumnos mexicanos a
las instituciones en las que estdn estudiando
se relaciona con el desarrollo de la identidad
y del sentido de pertenencia propiciados por
el transito por las instituciones educativas.
Como lo ha expresado Wenger (2001: 182),

“construir una identidad consiste en nego-
ciar los significados de nuestra experiencia de
afiliacion a comunidades sociales™ y, como ya
se mostré mas arriba, para la mayoria de los
alumnos la vida estudiantil es una experien-
cia agradable. El mismo autor (2001: 188) sefa-
la que definimos quiénes somos en funcion de
nuestras experiencias de aprendizaje; es decir,
en funcion de donde venimos y hacia donde
Vamos.

En el marco de la educacion mercanti-
lizada y de la instalacion de la identidad de
consumidores en los estudiantes de educa-
cion superior la fidelidad a “la marca” cons-
tituye parte de las estrategias que adopta un
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consumidor para enfrentarse a la competen-
cia, pues recomendar la escuela de la que uno
viene forma parte del proceso de negociacion
de la identidad propia; es decir, de lo que sig-
nifica ser egresado de una escuela o de otra
en términos del valor que uno mismo tiene.
De esta suerte, desde una actuacion racional,
pocos alumnos-consumidores se atreverian a
no recomendar su escuela. Entonces, ;a qué
calidad de la educacion y de las instituciones
educativas se refiere aquella que es acreditada
por las opiniones de los alumnos convertidos
en competidores? Ciertamente, no se refiere
precisamente a la que resulta clave para que
los estudiantes adquieran los conocimientos
necesarios para el desarrollo personal y social
que demanda la realidad contemporénea.

CONCLUSIONES

La practica de tratar de convertir a los estu-
diantes en consumidores de educacion viene
de antano. Socrates y Platon, en la Grecia an-
tigua, criticaron a los sofistas porque les atri-
buian un desmedido afdn de lucro; pensaban
que, por ello, comprometian la relacion maes-
tro-alumno. Por su parte, a mediados del siglo
XIX, John Stuart Mill también fue critico de la
comercializacion de la educacion, arguyendo
que lacera la integridad e independencia de
los maestros y del mundo académico.

En diversas épocas, e incluso en la contem-
poranea, varios filosofos, intelectuales y acadé-
micos hemos criticado la mercantilizacion de
la educacion pero, con todo, hoy en buena par-
te del mundo, y particularmente en México, el
mercado, sus conceptos, practicas y valores ya
han adquirido un lugar hegemonico. En los
tiempos que corren, ideoldgica y politicamen-
te, el neoliberalismo y la globalizacién econo-
mica plantean la operacion del mercado como
la solucion a los problemas del financiamiento
de la educacion y de la calidad educativa.

Entendido desde estos marcos ideologicos
y politicos, el concepto de calidad de la educa-
cion se inspira en la teorfa de la calidad total,

cuya esencia es basicamente gerencial, lo que
significa, entre otras cosas, que la calidad esta
asociada con la valoracion, en términos de
gradacion respecto alo malo y lo bueno de los
productos y servicios, vistos como mercan-
cias. La calidad de la educacion, a la cual se le
considera una mercancia mas, queda asi defi-
nida a través de comparaciones por medio de
las cuales se establece cudl es “la mejor” y cudl
“la peor”. De la misma manera se establece la
diferencia entre buenos y malos consumido-
res de educacion superior y, consecuentemen-
te, entre peores y mejores estudiantes y egre-
sados, segun el tipo de educacion consumida.

La calidad de la educacion es evaluada,
principalmente, por medio del establecimien-
to de indicadores de la relacion costo-benefi-
cio. Entre otras cosas, con estos indicadores se
busca mostrar que lo que se paga por asistir
y tener un certificado de una determinada
institucion educativa “es justo”, pues no todas
ofrecen la misma calidad. Es éste el sentido
que dan a la justicia el neoliberalismo y la glo-
balizacion economica. En consecuencia, bajo
su logica, la calidad de la educacion publica
esta puesta en entredicho.

Desde los mandamientos de la educacion
mercantilizada y la ética de los negocios los
proveedores de educacion superior deberian
estar atentos a las necesidades, expectativas
y el grado de satistaccion de los estudiantes-
clientes. Contar con informacion sobre los
estudiantes se ha convertido en un elemento
estratégico de la educacién superior mercan-
tilizada y, como se comento en el presente tex-
to, en algunos paises los propios organismos
encargados de distribuir los fondos publicos
a la educacion superior han implementado el
levantamiento de encuestas a estudiantes.

En México, en el ano 2008, la Subsecretaria
de Educacion Superior levantd la ENAES. En
el presente texto se mostraron y analizaron
algunos de sus resultados, en los que ha que-
dado claro que por mas que desde el gobierno
y de su relacion con la iniciativa privada se
diga que la mercantilizacién de la educacion
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superior conviene a los intereses de los estu-
diantes, cuando menos en México, esto no es
cierto. Los datos muestran, de manera con-
tundente, que para muchos jovenes la “libre
eleccion” de institucion es una ficcion, ya que
un alto porcentaje de ellos se encuentra reali-
zando sus estudios en un establecimiento que
no fue el de su preferencia. Esto sucede, con
mayor frecuencia, entre los jovenes matricu-
lados en instituciones privadas. No hay lugar
parael engano: lalibertad y la justicia de la que
supuestamente gozan los estudiantes-consu-
midores mexicanos son bastante limitadas.
Para que el mercado de la educacion su-
perior crezca y se mantenga dindmico ne-
cesita dinero. Segun parece, los capitalitas
mexicanos no estan dispuestos a aportar el
dinero que se necesita sino que esperan ser
apoyados con fondos publicos y que, ademas,
sean los propios estudiantes quienes paguen.
De acuerdo con los resultados de la encuesta
analizada en este texto, una relativamente alta
proporcion del colectivo de estudiantes de
educacion superior en México esta integrada
por jovenes que provienen de familias pobres,
lo cual representa un problema para quienes
esperan sacarles dinero. Pero, para que aun
asi paguen, los organismos internacionales,
como la OCDE, sugieren a los gobiernos que
implanten programas de créditos educativos.
Acatando tales sugerencias, hoy proliferan, en
el sistema educativo nacional de educacion su-
perior, los financiamientos y las becas-crédito.
En efecto, segiin se mostr¢ en el texto, los
porcentajes de alumnos que cuentan con fi-
nanciamientos y becas-crédito son considera-
bles, sobre todo en las instituciones privadas.
Al brindarles este tipo de apoyo se proyecta
en el estudiante la figura de inversionista y de
deudor, que son en quienes se personaliza la
funcion de agente econdémico en el cual re-
caen las obligaciones impuestas por el capital
financiero. Esto devela, con claridad, que para
quienes promueven la mercantilizacion de la
educacion superior los estudiantes no repre-
sentan el fin en si mismos, sino tan sélo un

medio para inyectar recursos a las entidades
financieras, que son las que en realidad cons-
tituyen el nucleo de interés del capitalismo
neoliberal. Es preocupante que si, como es
previsible, los estudiantes no adquieren capa-
cidad de pago suficiente para cumplir con las
obligaciones adquiridas, entonces se conver-
tiran en deudores; es decir, en delincuentes.

Los datos de la ENAES muestran que es
precisamente entre los estudiantes de las
escuelas privadas en donde hay una mayor
proporcion de estudiantes que consideran es-
tar en desventaja respecto de sus congéneres
matriculados en otras instituciones. El mo-
tivo puede ser que es ahi, en las instituciones
privadas, en donde mds se promueve la com-
petencia y, por lo tanto, los estudiantes estdn
mas preocupados por compararse con otros
y temerosos de no ser los mejores. También
en las instituciones privadas es donde la pro-
porcion de estudiantes con becas-créditos es
mayor y, sin duda, tener una deuda representa
una desventaja respecto a quienes no la tienen
iQué paradoja!

En todo caso, lo que muestra este texto es
que en el colectivo estudiantil de las institu-
ciones privadas el porcentaje de alumnos que
perciben estar en una situaciéon de ventaja
respecto de los egresados de escuelas simi-
lares es menor que el correspondiente a las
instituciones publicas. En consecuencia, si,
como lo manda el mercado, a los estudiantes
mexicanos se les viera y tratara como clientes
o consumidores, es decir, si se les diera lo que
quieren y piden, se deberfan incrementar las
oportunidades de que estudiaran en institu-
ciones publicas de calidad, para lo cual el go-
bierno deberia dar apoyo prioritario a la edu-
cacion superior de caracter publico. Pero esto,
como se sabe, no esta sucediendo.

El llamado a la accién ya ha sido dado
en varios paises del mundo. Hoy estan sien-
do los estudiantes universitarios quienes
se estdn movilizando, con mayor poder y
organizacion, para mostrar que la mercan-
tilizacion de la educacion superior y el afan
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de considerar a los estudiantes como consu-
midores producen resultados injustos, per-
versos y contradictorios desde el punto de
vista social. Poniendo como tela de fondo la
cita de Immanuel Wallerstein, colocada casi
al principio de este texto, concluyo diciendo
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Internet para investigadores en humanidades
La busqueda de articulos y libros en la Red

LeTICIA PEREZ PUENTE*

Todos sabemos que cuando llegamos por pri-
mera vez a un gran archivo histérico tenemos
que informarnos sobre su historia, su organi-
zacién y su funcionamiento, para asi saber el
tipo de fuentes que contiene, donde y como
buscarlas. Ademds, tenemos que averiguar
como llenar las papeletas de solicitud, en qué
oficina entregarlas, donde estdn las personas
que nos daran los documentos y quiénes son
los que nos pueden ayudar a buscar aquello
que no encontramos. Asi pues, nuestra bus-
queda estara condicionada por distintos ele-
mentos que es necesario conocer para que los
resultados sean efectivos.

Lo mismo sucede con la bisqueda de ar-
ticulos y libros en Internet, pues sin importar
la disciplinaala que pertenezcamos es preciso
conocer algunas ideas basicas, como qué es la
Internet, como funcionan los buscadores que
habitualmente utilizamos, de qué herramien-
tas disponemos y como podemos hacer uso
de ellas. De otra forma, caminaremos a ciegas
entre los millones de documentos vy sitios de
laRed.!

LA INTERNET Y LAS PAGINAS WEB

Partamos de que la Internet es un conjunto de
redes interconectadas que funcionan como
una red tnica. En ella, millones de compu-
tadoras, ubicadas en distintos puntos del pla-
neta, se conectan entre si con la finalidad de
compartir informacion.

En Internet hay distintos tipos de re-
des: algunas incluyen sélo a un conjunto de

maquinas que estan proximas; otras cubren
un drea geografica delimitada —como la RIU
de la Ciudad Universitaria de México— y la
mas extensa es la Red Informdtica Mundial,
cuyas siglas en inglés son www. Esta red es co-
nocida como la “Web 17 a su lado esta la “Web
2.0"yla“Web invisible”. Incluso ahora se desa-
rrolla una “Web 3.0”.

Para algunos especialistas las distintas
versiones solo hacen referencia a las diversas
formas de uso de la web, pero para otros se
trata de cosas diferentes, por el tipo de cone-
xiones que crean y otros factores. Para noso-
tros, que no somos especialistas en el tema,
lo importante es saber que mds alld de lo que
vemos en la pantalla de nuestra computadora,
hay muchisima mas informacion disponible.

La Web 1 se compone de todas aquellas
paginasalas que accedemos a través de busca-
dores; la Web 2.0, més conocida como web so-
cial, se caracteriza porque permite a los usua-
rios interactuar y colaborar entre si, creando
sus propios contenidos. Ejemplos de ella son
las comunidades, los blogs, las redes sociales,
y los foros y servicios de alojamiento de video
y archivos, como Facebook, Twiter o Scribd.

La Web invisible, llamada también pro-
funda, estd constituida por las paginas que
escapan a los buscadores convencionales. Se
trata de paginas que pertenecen a redes parti-
culares o pequenas (la intranet de los institutos
de investigacion, por ejemplo), las cuales re-
quieren contrasenas de acceso, o aquellas que
se generan dindmicamente, como respuesta a
una consulta o a una solicitud especifica. La

* Investigadora del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion-UNAM

1 Todas las direcciones de los sitios a los que se alude en este texto se localizan al final de él. Este trabajo cont6 con
el respaldo de la Direccion General de Asuntos del Personal Académico de la UNAM, a través de su Programa de
Apoyo a Proyectos de Investigacion e Innovacion Tecnoldgica PAPITT-IN 401412.
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importancia de la Web invisible radica en que
es de mayor tamano que la Web 1y, ademas,
crece a mucha mayor velocidad.

Dadala gran cantidad de informacion que
contienen las redes utilizamos buscadores
para poder conocer y acceder a sus conteni-
dos; es por ello que conviene tener una idea de
como funcionan.

BUSCADORES Y METABUSCADORES
CONVENCIONALES

Existen diversas herramientas de rastreo, in-
dizacion, recuperacion y organizacion de la
informacion de las web que en muchas oca-
siones se combinan dando lugar a hibridos,
por lo que a pesar de los esfuerzos de los es-
pecialistas, su denominacion y clasificacion
suele ser insuficiente. Mds alld de la precision
de las definiciones —en lo que probablemente
me equivoque—, lo que a nosotros nos inte-
resa saber es que dentro de esa gran variedad
de herramientas de busqueda unas son ge-
néricas y otras especializadas, y ninguna es
exhaustiva. Por ello solo hablaremos de bus-
cadores y metabuscadores convencionales y
especializados.

Para realizar consultas y recuperar infor-
macion contenida en la Web, nosotros solemos
utilizar buscadores, como Altavista y Google,
que son los més populares. Estos, como sabe-
mos, responden a nuestras preguntas presen-
tando una pdgina de resultados. Lo que hacen
los buscadores es tratar de indizar toda la web
por medio derobotsllamadosspiderso crawlers,
con los que generan y mantienen enormes ba-
ses de datos, a las que periodicamente anaden
paginas a solicitud de sus autores.

Los resultados que nos ofrecen los busca-
dores provienen de sus propios indices y no
directamente de la Web; es decir, no buscan en
tiempo real (al momento en que preguntamos),
lo cual seria imposible dada la dimension de la
red. Es por ello que siempre existe una diferen-
cia entre lo que realmente hay en la Web y lo
que se recupera a través de buscadores.

Lo que distingue a los distintos buscado-
res es la frecuencia con que sus spiders hacen el
ejercicio de indizacion de la Web, el espectro
que cubren de ella y, sobre todo, los criterios
con que determinan la pertinencia y la orga-
nizacion de los resultados que nos ofrecen.
Por ejemplo, si preguntamos a Google, Yahoo
y Bing por la frase “sociologia y educacion
PDF’, la pagina de resultados de Yahoo y Bing
nos ofreceran en primer lugar el resumen de
un estudiante sobre La sociologia de la educa-
cion de Durkheim, que aparece en el sitio web
El rincén del vago, mientras que en Google
encontraremos una copia del libro de Emilio
Tenti Fanfani, Sociologia de la educacion,
contenido en el repositorio institucional del
Ministerio de Educacion argentino.

Igualmente notable es la diferencia en el
nimero de resultados, pues mientras Bing y
Yahoo registran alrededor de 10 millones de
entradas, Google ofrece millon y medio. Esto,
sin embargo, no necesariamente significa que
los primeros buscadores tengan una mayor
capacidad de bisqueda o mayor variedad de
resultados.

Los buscadores también se distinguen por
las herramientas que ponen a nuestra disposi-
cion. Por ejemplo, Google nos ofrece un menu
para que refinemos nuestra basqueda por tipo
de materiales e idiomas, por lo que podemos
seleccionar solo libros, imagenes, mapas, no-
ticias, blogs o foros de debate. Yahoo también
incluye esas opciones y, ademas, tiene a la vis-
ta otras que podemos utilizar para filtrar los
resultados a partir del momento en que fue-
ron publicados. Por su parte, Bing nos da una
lista de frases relacionadas que podriamos
considerar para seguir buscando. En el ejem-
plo antes utilizado las opciones que nos ofrece
son: “Durkheim y la educacion”, “Qué es so-
ciologfa educativa’, “Anthony Giddens socio-
logia PDF”, “Sociologia politica” y “Sociologia
de la educacion contemporanea’, entre otros.

Si bien las diferencias entre buscadores
suelen ser notables, no es necesario que con-
sultemos en cada uno la misma frase; paraello
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existen los metabuscadores. Estos utilizan los
indices de los buscadores preguntandoles a
un mismo tiempo, resumen la informacion
que recopilan y eliminan duplicados para,
finalmente, presentarnos los resultados orde-
nados por relevancia.

Hay distintos tipos de metabuscadores,
como MetaCrawler, que consultard en los in-
dices de Google, Yahoo y Bing lo que nosotros
“le preguntemos” a él.

La desventaja de esta herramienta es
que, por lo general, presenta limitaciones
en las opciones de busqueda. Por ejemplo,
MetaCrawler no nos puede arrojar solo libros
o solo imdgenes o solo noticias, como lo hacen
los buscadores convencionales. Sin embargo,
hay metabuscadores que se especializan en
libros, como Just free Books, sobre el cual ha-
blaremos un poco més adelante.

También existen programas como
Copernic, que si bien no es propiamente un
metabuscador, permite consultar simultd-
neamente cerca de 80 buscadores importan-
tes, agrupados en categorias. Hay una version
gratuita y una comercial con la que se pueden
refinar las busquedas y determinar los crite-
rios de orden de los resultados.

Los buscadores y metabuscadores son
muy dtiles y cada dia mejoran sus técnicas
de busqueda, pues compiten entre ellos; sin
embargo, ninguno es exhaustivo y, como to-
dos sabemos, incluyen una buena cantidad de
pdginas que pueden no interesarnos, por lo
que debemos invertir tiempo en nuestra bus-
queda, con resultados inciertos. Asi, ademas
de los buscadores convencionales debemos
hacer uso de los especializados.

BUSCADORES ESPECIALIZADOS
DE LIBROS

Google books es un excelente buscador de
libros, pues a veces se pueden bajar los libros
completos o ver parte de ellos, y asi saber si
nos interesan. Sin embargo, cuando que-
remos adquirir un texto nos topamos con

muchos problemas y, por lo general, s6lo se
nos presenta una edicion del libro que busca-
mos. Estos problemas estan en vias de solu-
cion, pues en la misma pagina de Google estd
la opcion “Buscar en una biblioteca”, lo que
nos llevaa WorldCat.

WorldCat es una plataforma que permi-
te buscar en las colecciones de las bibliotecas
mads importantes del pais que nosotros espe-
cifiquemos, pues a esa red pertenecen biblio-
tecas de todo el mundo. Su base de datos es
gigantesca, aunque una de sus desventajas es
que, puesto que privilegia la representacion
de todos los paises del mundo, deja afuera
muchas bibliotecas mexicanas, como, por
ejemplo, las del grupo “Amigos”, que veremos
a continuacion. A cambio, ofrece otras posi-
bilidades, pues si nos inscribimos en su pagi-
na podemos hacer colecciones bibliogrificas,
elegir nuestras bibliotecas preferidas, crear
listas de libros y guardarlas para nosotros o
compartirlas con otros usuarios, mandarlas
por correo, etc.

Por su parte, Just free Books es un portal
interesante cuya especialidad es localizar li-
bros gratuitos en la Red. No es propiamente
un buscador, pues lo que hace es utilizar el
motor de busqueda de Google para revi-
sar mds de 700 diferentes sitios con textos
gratuitos. En ¢l podemos limitar nuestra
busqueda a textos en inglés, en francés, en
espanol o portugués, o a un determinado
formato, ya sea Word, PDF, audio libros o
formatos especificos de tabletas lectoras,
como Kindle, Nook o Sony eReader. Para uti-
lizarlo, basta con escribir el nombre del autor
o el del libro que estemos buscando.

A pesar de las ventajas que ofrecen los ante-
riores, en realidad, estando en México, los més
sencillosy efectivos buscadores delibrosanues-
tro alcance son: la Red de Bibliotecas “Espacio
Comun de Educacion Superior” —méds cono-
cida como ECOES—, y el Catdlogo Nacional de
Bibliotecas Académicas de la UNAM.

Podemos acceder a ECOES a través del
portal de la Direcciéon General de Bibliotecas
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de la UNAM (DGB), en la seccién catdlogos.
Dentro de la pagina de ECOES podemos rea-
lizar busquedas sencillas y simultineas en
los catdlogos automatizados de casi todas las
universidades auténomas que hay en México,
asi como en algunas sedes de la Universidad
Auténoma Metropolitana, el Instituto Poli-
técnico Nacional, El Colegio de México, etc.
Utilizarlo equivale a consultar a un mismo
tiempo los ficheros de 36 bibliotecas.

Por su parte, el Catdlogo Nacional de
Bibliotecas Académicas permite realizar
busquedas en todas las anteriores y, ademas,
en las bibliotecas del grupo “Amigos”. Esto
es, el CIDE, El Colegio de Sonora, el ITAM,
la  Universidad Andhuac, la Universidad
Iberoamericana, la Biblioteca Benjamin
Franklin y el Instituto Mora, entre otras, pues
comprende a 71 instituciones. Podemos limi-
tar nuestras busquedas por zonas geograficas,
para solo incluir las bibliotecas que estdn a
nuestro alcance o realizar nuestra consulta a
nivel nacional.

Lo que estos buscadores y portales nos
ofrecen es la ficha completa del libro que re-
querimos y la biblioteca mds cercana a noso-
tros donde lo podremos encontrar. En oca-
siones pueden contener vinculos a libros en
texto completo, pero esa no es su especialidad.
Ademds, debemos tener presente que ninguno
de ellos es exhaustivo; asi, por ejemplo, ningu-
no de esos buscadores incluye a las bibliotecas
de la Universidad Autonoma de Nuevo Leon,
ni a su importante coleccion digital de libros
a texto completo, que es de obligada mencion
por su rica coleccion de libros antiguos.

Los libros de la Biblioteca Digital de la
Universidad de Nuevo Ledn estin muy bien
descritos y fotografiados; quiza su unico de-
fecto es que debemos bajar varios archivos
para poder tener el libro completo, sin em-
bargo, ofrece piezas tan exclusivas y tan bien
reproducidas que vale la pena cualquier es-
fuerzo. Asi, por ejemplo, ésta es la unica bi-
blioteca en México que tiene los siete tomos
de la Historia de la Compariia de Jestis en la

asistencia de Espana, de Antonio Astrain, pu-
blicados entre 1902y 1925.

Al igual que la anterior, muchas otras bi-
bliotecas poseen fondos digitalizados. Entre
ellas estd la Biblioteca Nacional de Madrid,
donde podemos consultar la Biblioteca Digital
Hispania, la Hemeroteca Digital y las publi-
caciones en linea de la biblioteca. Importante
es mencionar también al fondo antiguo de la
Universidad de Sevilla y la impresionante Iuris
Digital, que es la biblioteca virtual de la Real
Academia de Jurisprudencia y Legislacién de
Espanay, junto a ella, la Biblioteca Digital de la
Real Academia de la Historia.

Antes de terminar este apartado sobre bus-
cadores de libros, conviene mencionar al por-
tal de la Union de Editoriales Universitarias
Espanolas (UNE), donde podemos buscar los
libros recién publicados por las universida-
des de Espana y que atin no encontramos en
biblioteca. Una version similar es el portal de
la Red de Librerias, Libros UNAM: alli tenemos
a nuestra disposicion un catdlogo comercial,
uno histdrico, otro de revistas y uno mds de
novedades, asi como diversas opciones para
adquirir el libro que buscamos, los precios, lis-
tas de editores, direcciones y teléfonos de libre-
rias, etc., aunque atin no ofrece facilidades de
compra por Internet, como si lo hace la UNE.

BUSCADORES ESPECIALIZADOS
DE ARTICULOS

En el caso de los libros casi todo estd resuel-
to, pues hay pdaginas donde los podemos
descargar, otras nos llevan a una biblioteca o
nos sugieren donde comprarlo. Pero, si lo que
buscamos son articulos el panorama se com-
plica, debido a la enorme cantidad de revistas,
el lento trabajo de indizacion de sus articulos
y la gran cantidad de buscadores existentes.
Ademds, como todos sabemos, las revistas
aparecen y desaparecen.

Un excelente buscador espanol es Dialnet,
que maneja una enorme base de datos de revis-
tas cientificas hispanas, alas que recientemente
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se han anadido articulos de obras colectivas,
tesis doctorales, libros y resenas bibliograficas.
En él podemos encontrar referencias de arti-
culos, articulos a texto completo, resimenes y,
lo mas importante, el vinculo al portal de las
revistas, pues si un articulo no estd indizado lo
podemos buscar en su portal.

En México, la UNAM tiene el Portal de
Revistas Cientificas y Arbitradas, donde po-
demos consultar y descargar articulos a texto
completo de las revistas de esta universidad.
El portal se apoya en Open Journal Systems,
conocido como OJS, por sus siglas en inglés. Se
trata de una ambiciosa iniciativa que ya opera
en distintos paises y que permite, entre otras
muchas cosas, recibir articulos y enviarlos a
dictamen. En ese sistema cada revista cuenta
con su propia pagina web, y se espera que este
portal se enlace con otros similares, operados
directamente por mas de 200 universidades en
el mundo.

Podemos también consultar SciELO, un
indice de revistas académicas que forma parte
de una red que incluye a 14 paises latinoameri-
canos y Espana. La version México es desarro-
llada por la Direccion General de Bibliotecas
de la UNAM (DGB). Si consultamos su portal
genérico podemos obtener resultados de todas
las revistas que forman la red; el problema es
que en la actualidad maneja pocas revistas de
humanidades y pocos niimeros de ellas. Otro
indice es la Red de Revistas de América Latina
y el Caribe, Espana y Portugal, Redalyc. Su
acervo estd conformado por diferentes revistas
de Iberoamérica y es un esfuerzo coordinado
por la la Universidad Auténoma del Estado de
Meéxico.

Por otra parte estd Latindex, un sistema
de informacion sobre las revistas de investiga-
cion y divulgacion cientifica y cultural que se
editan en América Latina, el Caribe, Espanay
Portugal. Ofrece un directorio, un catdlogo y
el enlace a revistas electronicas. En el directo-
rio se registra la existencia de las revistas y los
datos basicos para su identificacion; el catd-
logo retine a un grupo de revistas contenidas

en el directorio que cumplen con una serie de
criterios de calidad editorial y, finalmente, el
enlace permite el acceso a los textos completos
en los sitios en que se encuentran disponibles.

En 2011, Latindex abri6 el metabuscador
“Portal de Portales Latindex”, que propor-
ciona acceso a los contenidos de los portales
iberoamericanos especializados en revistas
académicas y que estan adheridos al mo-
vimiento de acceso abierto. En él podemos
hacer busquedas simultaneas en Redalyc,
SciELO, Dialnet, el Portal de Revistas UNAM,
el de Revistas Catalanas de Acceso Abierto, el
de las Revistas Académicas de la Universidad
de Chile y muchos otros portales mas.

Seguin se puede leer en sussitio, actualmen-
te forman su acervo 1 millon 222 mil 431 ar-
ticulos procedentes de esos portales, muchos
de los cuales podemos leer en linea, imprimir
o guardar en nuestra computadora. Su pagi-
na no es tan amigable como la del Portal de
Revistas Cientificas y Arbitradas de la UNAM,
pero sin duda es una de las mejores opciones.

Finalmente es importante mencionar a
CLASE (Citas Latinoamericanas en Ciencias
Sociales y Humanidades). Como muchos sa-
ben, se trata de una prestigiosa base de datos
creada por la UNAM desde 1975, que incluye
revistas especializadas en formato impreso o
electrénico. Se actualiza diariamente e ingre-
sa mas de 10 mil registros cada ano. En ella se
contiene la informacion de 1 mil 840 revistas,
que representan 348 mil registros de docu-
mentos indizados. Mds de 52 mil documentos
estan en texto completo. En el portal biblio-
métrico BIBLAT se pueden revisar los conteni-
dos de CLASE.

Ademads de los materiales que ofrecen
esos indices y bases de datos, bases de datos
y buscadores, muchos incorporan mapas o
indicadores bibliométricos destinados a la
evaluacion y descripcion de los resultados de
investigacion de diversos agentes cientificos,
como universidades, departamentos o in-
vestigadores. Con independencia de ese fin,
la informacion alli vertida nos puede ayudar
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a localizar la revista adecuada para publicar
nuestros trabajos, pues entre otros datos se es-
pecifica el numero de textos por ano, el cum-
plimiento de criterios editoriales y, en algunos
casos, se clasifica a las revistas en funcién de
la calidad de sus articulos, de acuerdo con los
criterios de evaluacion considerados por dife-
rentes agencias.

Ahora bien, los indices, buscadores, repo-
sitorios y bases de datos que hemos mencio-
nado, de los cuales hay muchos mas, son muy
concretos y altamente especializados; no obs-
tante, deben complementarse con las grandes
empresas de bases de datos que ofrecen arti-
culos y libros académicos.

BUSCADORES ESPECIALIZADOS
Y BASES DE DATOS

Diversas empresas privadas, asi como comu-
nidades independientes, se han dado ala tarea
de crear grandes bases de datos o recursos de
informacion. Esto es, colecciones sistematiza-
das de libros y articulos especializados a texto
completo.

Muchas veces esas bases de datos se crean
con materiales procedentes de pdaginas no
indexadas en los buscadores tradicionales,
pues se encuentran en la Web invisible. Es de-
cir, no los podremos encontrar con Google,
Yahoo o Bing.

Debido a ello, no faltan iniciativas para
hacer listas de direcciones electronicas para
compartirlas; sin embargo, son tantas y tie-
nen tantos vinculos que nos podriamos pasar
una vida revisandolas. Ademas, esas listas
independientes no son estables, pues la Red
es inmensa, crece muy rapido, algunos sitios
cierran y, a otros, sus técnicos y administra-
dores les ponen candados, pues no siempre
suelen pensar en la difusion de la cultura. A
ello se agrega que, muchas veces, en esas listas
aparecen las direcciones de grandes empresas
comerciales que cobran por hacer uso de sus
bases de datos. Los servicios que estas tiltimas
ofrecen no son caros, sino carisimos y, por lo

general, el acceso se vende a instituciones.

Para nuestra fortuna, aun existen muchas
comunidades que profesan la fe en la Web li-
bre, muchas bases son gratuitas y, ademds, la
UNAM es publica y generosa, al igual que mu-
chas otras universidades de nuestro pais.

De entre las herramientas mds impor-
tantes, totalmente gratuitas y libres, se puede
mencionar Science Research y Scirus. Science
Research es importantisimo en la busqueda
de articulos, libros y todo tipo de recursos
académicos. Se trata de un motor de bus-
queda de la Web profunda, que ofrece varias
opciones para refinar las consultas. Similar a
¢l es Scirus, un gran buscador especializado
cuyo dltimo recuento dice que ha indizado
mas de 440 millones de articulos cientificos.
Cuando en €l seleccionamos un registro nos
conduce a la pagina de donde lo ha tomado el
buscador, lo que nos permite conocer diver-
sos sitios de interés.

Por otra parte se encuentran las bases de
datos de paga, que ofrecen libros, articulos y
todo tipo de material de referencia altamente
especializado. Estas bases estan organizadas
en diversas colecciones tematicas a las que
podemos ingresar si se ha realizado la ins-
cripcion correspondiente.

Las colecciones que poseen las univer-
sidades varfan, pues las companias ofrecen
distintos paquetes que, por lo general, las
instituciones contratan por uso y deman-
da. Ademds, como las companias editoriales
constantemente estan aumentando sus bases
de datos, las colecciones crecen y se dividen.
A continuacion hablaré de algunas de las
que tiene contratadas la UNAM, pues como
veremos mas adelante, a algunas de ellas
también tienen acceso los miembros de otras
instituciones gracias al Consorcio Nacional
de Recursos de Informacion Cientifica y
Tecnoldgica (CONRICYT).

Entre las mds importantes bases de datos e
indices a nuestra disposicion, y que compren-
den temas humanisticos, se encuentran las de
las companias Elsevier, Ebsco, Proquest, Jstor
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y Thomson-Gale. Si pertenecemos a la UNAM,
podremos consultarlas en el portal de la DGB,
donde deberemos ir a la seccion de catdlogos y
bajo recursos electronicos, entrar a bases de da-
tos. Podemos buscar por tema: historia o hu-
manidades, o buscar directamente al editor o
proveedor. Si estamos en el campus accedere-
mos directamente; si estamos fuera debemos
proporcionar un nimero de cuenta y nuestra
contrasena Bidi-UNAM.

Una de las bases de datos a la que quisiera
hacer mencion es Ebsco, la cual tiene diversas
bases de datos especializadas. Una vez que
ingresamos a su portal es importante hacer
la seleccion de las que queremos consultar; a
todas tenemos acceso. Entre ellas es muy re-
comendable “Humanities international com-
plete”, la cual tiene miles de titulos de libros
y publicaciones periodicas especializadas
procedentes de todo el mundo y que podemos
descargar. Sus materiales estdn en espanol, in-
glés, portugués y otros idiomas.

Como la anterior, la compania Elsevier
tiene muchas colecciones y ha desarrollado el
hub SciVerse. Puesto que es un hub (un con-
centrador), nos permite consultar a un mismo
tiempo en dos grandes bases: el indice Scopus
y Science Direct, asi como en el buscador
Scirus, del que hablamos antes. Algunos ar-
ticulos y libros no son gratuitos pero se pue-
den comprar en linea con tarjeta de crédito a
precios mddicos. Desde casa podemos hacer
consultas aun sin la clave Bidi-UNAM.

Proquest, Jstor y Thomson-Gale son simi-
lares a las anteriores, pero no tienen las mis-
mas bases y por tanto tampoco los mismos
documentos vy, algo muy importante, cada
tres o seis meses incrementan sus acervos con
novedades, asi que no basta con haber entra-
do a una algunas veces, hay que visitarlas to-
das con cierta periodicidad.

Ahora bien, en el ano 2010 diversas insti-
tuciones de educacion superior y centros de
investigacion en México firmaron un conve-
nio de colaboracién: el CONRICYT, coordina-
do por el CONACYT. Gracias a ese convenio se

contratd un conjunto de recursos de distintas
editoriales, entre las que se cuenta Elsevier,
Springer, Thomson-Reuters, Annual Reviews
y las integradoras Ebsco y Gale Cengage
Learning, entre otras. La inversion, segun se
indica en la pagina del CONRICYT, fue por un
monto aproximado de 167.6 millones de pesos.

Sibienla UNAM, la Universidad Auténoma
Metropolitana y el Instituto Politécnico
Nacional tienen acceso a todos los recursos,
la gran mayoria de las instituciones miembros
del consorcio pueden hacer uso de dos o tres
de las bases de datos multidisciplinarias. Ello
no es poco, pues por lo general se incluyen los
paquetes completos de Ebsco y de Gale, por lo
que pueden consultarse ocho bases de datos:
Academic Search Complete, Business Source
Complete, Fuente Académica, Dynamed y
Medic Latina, las cuales pertenecen a Ebsco,
mientras que de la editorial Gale se pue-
den consultar las bases: Academic One File
Unique, Informe Académico y Global Issues
in Context.

Sélo la primera de esas bases, Academic
Search Complete, ofrece 13 mil revistas in-
dexadas, mds de 8 mil 750 revistas a texto
completo y 7 mil 800 revistas arbitradas, tam-
bién a texto completo, las cuales se actuali-
zan diariamente; por su parte, la base Fuente
Académica, especializada en revistas cienti-
ficas de América Latina, se actualiza una vez
por semana y en la actualidad ofrece el texto
completo de mds de 500 publicaciones de 18
paises. Finalmente, el Informe Académico de
la editorial Gale es una coleccion multidisci-
plinaria que incluye mas de 470 publicaciones
pertenecientes a 14 paises.

Asi pues, el CONRICYT pone a nuestro al-
cance miles de revistas que abarcan una am-
plia gama de especialidades. Su plataforma
de acceso a esos contenidos es muy amigable
y ofrece muchas alternativas de busqueda y
de manejo de resultados. Si no estamos en el
campus de nuestra institucion no la podre-
mos consultar a menos que tengamos nues-
tra clave.
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A pesar de que son muchas y muy gran-
des, esas bases de datos y buscadores no lo son
todo; no es raro que busquemos un libro o un
articulo especifico que parece no estar en nin-
gtin lado. En esos casos, habra que recurrir a
los clasicos y a las bases de datos de Web 2.0.

Los cLASICOS Y LA WEB 2.0

El més importante de los cldsicos es, a mi pa-
recer, Internet Archive. Segin sus cifras tiene
1.8 millones de libros gratuitos, pues colabo-
ran alli practicamente todas las bibliotecas
norteamericanas e incluye libros de Google
books que no parecen estar disponibles a tex-
to completo si los buscamos con Google. La
caracteristica de estas publicaciones es que no
tienen copyright. Aqui, por ejemplo, esta la co-
leccion argentina, la peruana, la portuguesa y
la brasilena de la John Carter Brown. Su inico
defecto es que hay que buscar con cuidado,
pues las fichas de los libros en espanol suelen
tener errores.

Una pédgina hija de Internet Archive y
que intenta arreglar dicho problema es Open
Library. Se trata de una pagina de la Web 2.0
(la web social), pues pide ayuda a sus usuarios
para mejorar los descriptores e incluir nuevas
fichas de libros. Alli se pueden encontrar di-
versas obras pero, por lo general, cuando en-
contramos un libro a texto completo es porque
esta en Internet Archive o en Google Books,
de donde lo podemos descargar directamente.

Otro repositorio de este tipo, aunque
mds pequeno, es la Coleccion Digital de la
Universidad de Michigan, que ofrece libros
escaneados con fines de conservacion. En la
actualidad cuenta con mds de 30 mil volime-
nes en su coleccion general.

No hay que confundir ese portal con el ca-
talogo Mirlyn de la misma universidad, pues
uno no contiene al otro. Este da la opcion de
buscar libros a texto completo o sélo fichas, es
muy amable y se parece a WorldCat. Ahora
ha adoptado nuevas aplicaciones para poder
hojear y comprar libros en linea, aunque al

parecer no estdn del todo desarrolladas y tie-
nen pocos libros, pero sin duda crecerd.

Un portal pequeno y sencillo pero con
gratas sorpresas para los historiadores, filoso-
fos y literatos, es el de la Biblioteca Virtual de
Filosotia Mexicana. Ofrece obras, algunas de
ellas digitalizadas, de 92 autores, organizadas
por siglos. Por ejemplo, de Ginés de Sepulveda
tiene Tratado sobre las justas causas de la guerra
contra los indios, asi como otras obras con vin-
culos que nos llevan al sitio de donde podemos
descargarlas. También es digna de mencionar-
se la Biblioteca Juridica Virtual el que ofrece
al usuario libros, articulos, obras colectivas y
documentos. Su coleccion es especializada y
muy grande, pero el sistema de busqueda, en
verdad, es poco amable con el usuario.

Finalmente, otro portal interesante es el de
la Universidad de Nuevo México, LoboVault.
Tiene una coleccion muy grande de titulos de
la editorial Abya-Yala, la cual puede ser con-
siderada una de las mayores productoras de
ciencias sociales en Latinoamérica; al menos
en Ecuador, sus publicaciones concentran 70
por ciento de la produccion editorial del pais
y su catdlogo alcanza mds de 1 mil 600 titulos.
LoboVault también maneja otras editoriales
y diversos tipos de recursos, pues en realidad
es un repositorio institucional, pero sobre es-
tos hablaremos un poco més adelante. Ahora
conviene referir, al menos, tres ejemplos de la
Web 2.0: Scribd, ArchiveGrid y el blog Ignoria.

Scribd es una red social donde decenas
de millones de personas comparten escritos
y documentos originales. Su filosofia es com-
partir, asi que podemos descargar pero tam-
bién tenemos que subir cosas.

Por su parte, ArchiveGrid es una base de
datos que se crea con las contribuciones de los
archivos historicos de bibliotecas y universi-
dades, esto es, manuscritos y documentos de
la Biblioteca Nacional de Espana, la Biblioteca
de la Sociedad Geogrifica Americana, las
universidades de Toledo, Arizona, Michigan,
Kansas, Yale, Wisconsin, etc. Algunos de los
materiales estan digitalizados y otros no. El
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portal nos da la referencia, nos lleva al archivo
de origen y nos indica como pedir copias, si
esto es posible.

Un poco menos formal, pero no me-
nos interesante, es el blog argentino Ignoria.
Biblioteca hogar, que administran Patricia
Damiano e Isafas Garde. Tiene un buen nu-
mero de textos de literatura, poesia, filosofia
e historia, ademas de videos y audiotextos.
En dias recientes contaba con 1 mil 299 libros
para descargar. Entre los primeros estd La
asamblea de las mujeres de Aristofanes; bajo la
letra G, El tambor de hojalata de Gunter Grass
y, entre los ultimos, La lucha contra el demonio
de Stefan Zweig. El esfuerzo y la dedicacion
que los autores de este blog independiente han
realizado durante tantos afos son, sin duda,
dignos de reconocimiento.

REPOSITORIOS INSTITUCIONALES

Se trata de pdginas muy nuevas donde se
consultan y recuperan en formato digital los
productos de la actividad académica de una o
diversas entidades y dependencias de muchas
universidades: conferencias, revistas, ponen-
cias, articulos, todo tipo de textos incluyendo
tesis, videos, presentaciones, etc.

Por ventura, los repositorios institucio-
nales son pocos y atin manejables, sobre
todo porque muchos se dan de alta en la pa-
gina de Registro de Repositorios de Acceso
Abierto (ROAR). Alli se da cuenta de a qué
ritmo crece cada depdsito institucional y po-
demos acceder a ellos con gran facilidad. De
obligada consulta es, sin duda, el Repositorio
Institucional RAD-UNAM, que segun se indica
cuenta con 51 mil 753 objetos digitales en nue-
ve repositorios de la misma UNAM.

Existen a nuestra disposicion muchos
buscadores y metabuscadores, convenciona-
les y especializados, bases de datos de libre ac-
ceso y de cobro y, sin duda, muchisimos mas
son sitios recomendables para hallar articulos
y libros de todo tipo. El problema, al final, no
serd la falta de libros y articulos, sino cémo

ordenarlos para poder utilizarlos en nuestras
investigaciones.

Para ello hay varios programas que nos
permiten organizar todos los materiales que
hemos obtenido en nuestras busquedas y se-
guir localizando nuevos. A continuacién nos
referiremos a algunos gestores de referencias

bibliograficas.
GESTORES DE REFERENCIAS

Se trata de programas que permiten guardary
ordenar las fichas de los articulos de revistas,
libros, capitulos de libros, conferencias, tesis,
etc., para utilizarlas cuando estamos escri-
biendo un texto; facilitan la organizacion de
los materiales y la tarea de confeccion de la
bibliografia y notas.

Casi todos los gestores se acoplan al nave-
gador de Internet para que podamos recupe-
rar las fichas mientras navegamos por la web;
de hecho, muchas bibliotecas, bases de datos
y paginas incluyen una opcion para que po-
damos enviar automdticamente la referencia
elegida a nuestro gestor.

Existe una enorme variedad de gestores:
los hay gratuitos o con costo, los que sélo po-
demos utilizar estando en Internet o los que
se instalan en nuestra computadora, los que
forman redes sociales y los que retinen todas
las caracteristicas anteriores. Entre los mds
conocidos se cuentan: Connotea, Zotero,
RefWorks, Referencer, Mendeley y EndNote.
Nosotros trataremos a continuacién sobre
los dos dltimos, a manera de ejemplo y con
laintencion de mostrar los beneficios que nos
ofrecen.

Mendeley y EndNote son programas que
nos permiten crear bases de datos, llamadas
“bibliotecas”, con las referencias que utiliza-
mos, y anadir a éstas el documento en formato
PDF. Estan destinados al almacenamiento y la
organizacion tanto de referencias bibliografi-
cas como de documentos. Ademas, y puesto
que son gestores, con ellos podemos elaborar
la bibliografia de nuestros escritos e insertar y
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controlar las notas al pie o en el cuerpo del texo,
asi como buscar en linea datos bibliograficos.

Ambos programas cuentan con una ver-
sion local, alojada en nuestra computadora, y
una version web que, silo deseamos, podemos
sincronizar para hacer uso de nuestra biblio-
teca personal sin importar donde estemos.

EndNote y Mendeley cumplen la misma
funcion, sin embargo poseen caracteristi-
cas distintas. Una caracteristica particular
de Mendeley es que la version web funciona
como una red social, donde podemos encon-
trar personas con intereses de investigacion
similares a los nuestros. En ella podemos
compartir nuestras referencias y trabajos,
disponer de estadisticas de los autores y sus
textos, saber cudles son las etiquetas mas uti-
lizadas en nuestra drea de conocimiento, estar
al tanto de con qué frecuencia se descargan los
documentos que hemos hecho publicos, con
qué periodicidad se consultan y cuales son los
textos mas leidos sobre un tema especifico.
Para adquirir el programa sélo debemos re-
gistrarnos en su paginay descargarlo.

Es muy sencillo crear una biblioteca en
Mendeley, s6lo debemos indicar al progra-
ma que anada un documento en PDF y éste
lo recuperara y hara su ficha de manera auto-
mitica, leyendo los datos que aparecen en ¢l.
Luego podremos revisar la informacion que
el programa puso vy, si es necesario, corregirla
y completarla. Si no contamos con el texto en
PDF podemos agregar la ficha manualmente,
poniendo la informacion en los campos des-
tinados para ello.

Los documentos en PDF que hayamos re-
gistrado se guardardn automaticamente con
un nuevo nombre en una carpeta especifica,
pero no sera necesario ir a ella cada vez que
necesitemos un texto, pues Mendeley incluye
un visor de documentos en PDF que, ademas,
permite subrayar y poner notas en el libro o
articulo.

Este programa cuenta con un comple-
mento para insertar automdticamente las
referencias en Word o en OpenOffice, con el

formato que nosotros seleccionemos. Existen
muchos formatos de referencias ya preestable-
cidos, asi que s6lo debemos buscar el que de-
seemos, como APA, Chicago o Turabian, entre
cientos de otros. La ventaja de los formatos au-
tomaticos es que mientras escribimos, pode-
mos utilizar el que mas nos acomode y, luego,
antes de dar el texto alaimprenta, lo podemos
cambiar automaticamente para que las refe-
rencias y la bibliogratia aparezcan como las
solicita la editorial.

El programa EndNote es similar a
Mendeley, y aunque su aspecto no es tan
amigable, tiene muchas ventajas sobre aquél.
La primera, y mds importante, es que es mas
robusto, pues sin importar cudntas referen-
cias tenga nuestra biblioteca, el programa
funcionara a la perfeccion. Ademds, podemos
crear tantas bibliotecas como queramos, asi
como clasificar las fichas dentro de éstas, lo
que permite tener un mayor orden y control
de los archivos y las referencias.

Por otra parte, con EndNote podemos
agregar cualquier tipo de documento a nues-
tras bibliotecas y no solo en formato PDE.
Finalmente, y entre otras cosas, este programa
nos da la posibilidad de controlar con facili-
dady con toda precision el formato que deben
tener las notas. Y es que también tiene cien-
tos de formatos preestablecidos para escoger,
pero si no nos gusta ninguno o no encontra-
mos el que nos acomoda, EndNote permite
crear el propio o modificar el que se parece
mas al que nosotros deseamos.

EndNote también controla las referencias
en Word, ya sea que estén a pie de pagina o
en el cuerpo del texto; pone de manera auto-
matica las locuciones latinas que corresponde
usar o las formas abreviadas de las referencias;
compone y ordena la bibliografia y, si asi lo
deseamos, cambia en un instante el formato
de las referencias para que se adapten al que
solicitan las editoriales.

A mas de las evidentes ventajas que ofre-
cen estos programas para organizar y citar,
ambos permiten realizar busquedas tematicas
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o por titulo en bases de datos bibliograficas,
tarea que realiza con mayor eficacia EndNote.
Finalmente, ambos programas ofrecen ma-
nuales y tutoriales, cursos y foros de usuarios,
donde podemos recibir ayuda cuando tene-
mos algtin problema o duda.

Ello me lleva al dltimo punto que quisie-
ra tratar en este escrito, esto es, la importan-
cia de registrarse y darse de alta en paginas,
foros y cualquier sitio de Internet que nos
parezca que puede ser util a nuestra investi-
gacion. Hacerlo nos ofrece la ventaja de estar
informados de las tltimas novedades que, por
ejemplo, ofrecen las bibliotecas, o de los cur-
sos que organizan las editoriales o companias
que manejan bases de datos.

En algunos casos, cuando nos inscri-
bimos, podemos hacer uso de herramien-
tas que de otra forma no estarian a nuestra
disposicion, como guardar los resultados de
una busqueda dentro de una base de datos o
guardar un conjunto de textos selecciona-
dos sin descargarlos. También podemos en-
contrar personas afines a nuestros intereses
en todo el mundo y dar a conocer nuestro
trabajo.

Si lo que nos impide registrarnos es el te-
mor de recibir mds correo electrénico del que
podemos manejar, o ir dejando nuestro nom-
brey correo por toda la red, podemos adoptar
un alias y con ¢l abrir una cuenta de correo
gratuita, destinada exclusivamente para ins-
cribirnos en las bases de datos, paginas y fo-
ros. En todo caso, debemos dedicar tiempo y
hacer un esfuerzo para no quedar al margen
de la revolucion de las comunicaciones.

A continuacion aparece una lista de los
buscadores y paginas que se han ido mencio-
nando en este texto, en orden de aparicion. A
ellos he sumado algunos otros que, personal-
mente, me parecen ttiles, aunque por supues-
to, hay muchisimo mas en las redes.

Los sitios se pueden buscar por su nom-
bre o por la direccion electronica que aqui se
anota.

METABUSCADORES

MetaCrawler (para uso en linea):
http://www.metacrawler.com/

Copernic (programa para descargar):
http://www.copernic.com/en/downloads/in-
dex.html

El Buscon, metabuscador de la Biblioteca

Nacional de Espana:
http://www.bne.es/es/Catalogos/

BUSCADORES DE LIBROS

Google Books:
http://books.google.com.mx/books

Just free Books:
http://www,justfreebooks.info/es/

World Cat:
http://'www.worldcat.org/
Red ECOES:
http://132.248.9.11/cgi-bin/ecoes/multibase.pl
Catalogo Nacional de Bibliotecas Académicas:
http://132.248.9.11/cgi-bin/nacional/multibase.pl

Biblioteca Mirlyn (Universidad de Michigan):
http://mirlyn.lib.umich.edu/

Biblioteca virtual del Consejo Superior de la

Investigacion Cientifica, Espana:
http://metalib.csic.es

Unio6n de Editoriales Universitarias Espanolas:
http://www.une.es

Libros UNAM (portal de librerias):
http://www.libros.unam.mx/

BUSCADORES DE REVISTAS,
INDICES Y BASES DE DATOS

Dialnet:
http://dialnet.unirioja.es/
Portal de Revistas Cientificas y Arbitradas de
la UNAM:
http://www.revistas.unam.mx/
SciELO:
http://www.scielo.org.mx/scielo.php
Redalyc:
http://redalyc.uaemex.mx/
Portal de portales Latindex:
http://www latindex.ppl.unam.mx/
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CLASE:
http://clase.unam.mx y http:/biblat.unam.mx
HLAS Online (Handbook of Latin American
Studies):
http://lcweb2.loc.gov/hlas/espanol/hlashome.
html

BUSCADORES ESPECIALIZADOS,
INDICES Y BASES DE DATOS

Science Research (Elsevier):
http://www.scienceresearch.com/science
research/

Scirus:
http://www.scirus.com/

Hub SciVerse:
http://www.hub.sciverse.com/action/home/
proceed

Para los siguientes, buscar el nombre de cada

editor en la ficha: editor/proveedor:

Ebsco

Proquest

Jstor

Thomson-Gale
en:http://132.248.67.65:8991/F/-/*func=tind-b-
0&local_base=BDEO1

CONRICYT:

Desde el campus en:

http://conricyt.mx/

Fuera del campus por el portal de la DGB en:
http://dgb.unam.mx/

Los cLASICOS Y LA WEB 2.0

Internet Archive:
http://www.archive.org/details/texts
Open Library:
http://openlibrary.org/
Digital General Collection de la Universidad
de Michigan:
http://quod.lib.umich.edu/g/genpub/
Biblioteca Virtual de Filosofia Mexicana:
http://www.filosoficas.unam.mx/~afmbib/
BibVirtual/Catalogo.html
Biblioteca Digital de la Universidad de Nuevo
Leon:
http://cd.dgb.uanl.mx/form_b_basica.php

Fondos Digitalizados de la Biblioteca Nacio-

nal de Espana:
http://www.bne.es/es/Catalogos/

Fondo Antiguo de la Universidad de Sevilla:
http://fondosdigitales.us.es/fondos/

Turis Digital, Biblioteca virtual dela Real Acade-

mia de Jurisprudencia y Legislacion de Espana:
http://bvrajyl.insde.es/i18n/estaticos/conteni-
do.cmd?pagina=estaticos/presentacion

Biblioteca Digital de la Real Academia de la

Historia:
http://bibliotecadigital.rah.es/dgbrah/i18n/
estaticos/contenido.cmd?pagina=estaticos/
presentacion

LoboVault, Universidad de Nuevo México:
http://repository.unm.edu/

Scribd:
http://es.scribd.com/

ArchiveGrid:
http://beta.worldcat.org/archivegrid/

Ignoria. Biblioteca hogar:
http://bibliotecaignoria.blogspot.mx/

ROAR (repositorios institucionales):
http://roar.eprints.org

GESTORES DE REFERENCIAS GRATUITOS

Connotea:
http://www.connotea.org/
Zotero:
http://www.zotero.org/
Referencer (para sistemas operativos GNU/
Linux):
http://www.abcdatos.com/programa/referen-
cer-gnome.html
Mendeley:

http://www.mendeley.com/

GESTORES DE REFERENCIAS
COMERCIALES

RefWorks:
http://www.refworks.com/

EndNote:
http://www.endnote.com/
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Culturas académicas
Prdcticas y procesos de formacion para la
investigacion en doctorados en educacion

Guadalupe Moreno, José Margarito Jiménez y Verénica Ortiz

Guadalajara, Universidad de Guadalajara, 2011

Cristina Palomar*

INTIMIDADES DE LA TRANSMISION DEL OFICIO DE LA
INVESTIGACION EDUCATIVA'

El estudio de la “vida intima” de tres programas de doctorado en edu-
cacion es el tema de este libro. Se trata de un texto que presenta no so-
lamente los resultados de la investigacion sobre dicho tema, sino que
también ofrece a sus lectores los detalles de como se construyo cada
parte de ésta. En este sentido, es un material de gran valor didactico
para los actores que figuran en el estudio, particularmente para los
alumnos de los programas de doctorado en educacion que estan en
proceso de formarse como investigadores, y que para hacer sus trabajos
de investigacion de tesis tendran que recorrer un camino para el cual
este libro ofrece muchas pistas reveladoras.

El libro se compone de una breve introduccion y cuatro apartados
bdsicos: el primero se titula “El objeto de estudio”, el segundo “La cons-
truccion tedrico-metodoldgica’, el tercero “El informe de los hallazgos
por caso” y el ultimo “Aportaciones desde una lectura transversal”. Al
final se incluye, por supuesto, la bibliografia.

En laintroduccion, los autores del libro nos advierten que la investi-
gacion que dio origen a su trabajo se inscribe en la linea de los estudios
que pretenden comprender como llegan los estudiantes de doctorado
a la obtencion de grado, considerando algunos factores muchas veces
invisibles, tales como “lo que pasa en la relacién de tutoria, como se
llevan a cabo los seminarios y los coloquios, [o] qué tipo de mensajes
reciben los estudiantes por parte de los formadores” (p. 9). Desde una
Optica cualitativa, los autores del libro investigaron las formas de rela-
cién entre las culturas académicas, las practicas y los procesos de for-
macion para la investigacion, en tres programas distintos de doctorado
en educacion del pais. En este sentido, el libro representa una vuelta
de tuerca més en el camino de las preocupaciones que Ma. Guadalupe

* Profesora investigadora titular del Departamento de Estudios en Educacion de la
Universidad de Guadalajara. Psicoanalista y doctora en ciencias sociales, investiga-
dora nacional nivel I1. CE: crispalvertina@hotmail.com

1 Una primera version de este texto se leyo en la Feria Internacional del Libro de
Guadalajara para presentar el libro que se resefia, en noviembre de 2011.
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Moreno Bayardo, veterana investigadora en el campo educativo, ha
ido recorriendo con varias investigaciones que responden a un hondo
deseo de saber como es que se da la magia en la formacion de nuevos
investigadores en el campo de lo educativo, en donde radica ésta y qué
la hace posible. En esta ocasion, Moreno es acompanada por otros dos
investigadores igualmente interesados en el tema.

El primer capitulo del libro aborda la construccion conceptual del
objeto de estudio, con la intencion de “explicitar como se concibio la
relacion entre las culturas presentes en la vida académica, las practicas
y los procesos de formacion para la investigacion en programas de doc-
torado en educacion” (p. 11). Con ese punto de partida se plantea una
aproximacion al concepto de cultura, entendido éste como el conjunto
de significados compartidos sobre la vida social, construidos por los
diversos grupos a escala macro o micro, y que permiten a los indivi-
duos que los integran relacionarse, asi como dar sentido a sus acciones
y desenvolverse en un entorno social determinado. A partir de aqui se
aborda el tema de las diversas culturas presentes en la vida académi-
ca, para lo cual se inicia definiendo pormenorizadamente una serie de
términos implicados, tales como qué es lo académico, los académicos,
vida académica, cultura académica, cultura académica disciplinar,
cultura académica institucional y cultura académica de formacion. Se
consignan algunas propuestas de diversos autores que han andado los
mismos caminos conceptuales y que han colaborado en la produccion
de algunos de estos conceptos. Se senala, no obstante, que para la inves-
tigacion que dio lugar a este libro los autores eligieron trabajar, como
parte del concepto “culturas académicas’, en plural: a) las culturas aca-
démicas de base disciplinar; b) las culturas académicas de formacion; y
¢) las culturas de los estudiantes o sujetos en formacion.

Los autores consideran la formacion como una via de acceso a la
cultura y, por lo tanto, explicitar lo que entienden por formacion para
la investigacién, asi como las practicas y los procesos que identifican en
la formacion para la investigacion, constituye un aspecto central para la
argumentacion que despliegan en el libro. Se afirma que

...las précticas y los procesos de formacion para la investigacién en pro-
gramas doctorales son punto de encuentro de diversas culturas presen-
tes en la vida académica (cultura académica de base disciplinar, cultura
académica de formacion, cultura de los estudiantes). La forma en que és-
tas se relacionan (combinacion de culturas, trafico de culturas) es diver-
sa, pero se trata de una relacién que se construye en vinculacion estrecha
con la amplitud del rango de significados compartidos por los formado-
res de un mismo programa, con la forma en que la experiencia misma
de actuar juntos y reflexionar sobre su funcion formadora les permite ir
construyendo nuevos significados; asi como con la apertura para que los
procesos de formacion que son vividos por los estudiantes, sean también
tuente de resignificaciones en su funcién formadora (p. 22).
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Alfinal de este primer capitulo se enuncian las preguntas que orien-
taron la investigacion. La que tiene el lugar central es la siguiente: “;qué
forma asume la relacion entre las culturas presentes en la vida académi-
ca del programa... las practicas y los procesos de formacion para la in-
vestigacion? ;Con qué consecuencias?”. Se nos explica que, para buscar
respuestas, el estudio se realizd en tres programas de doctorado en edu-
cacion ubicados en distintas ciudades de la Republica, y que se conside-
16 como sujetos de investigacion a tres grupos distintos dentro de cada
programa: los administradores, los formadores-investigadores y los es-
tudiantes, poniendo el foco en la indagacion de la experiencia subjetiva
vivida en el desarrollo del programa doctoral por parte de los sujetos de
la investigacion. Dicha experiencia es entendida no solo como lo que
le ocurre a una persona, sino también englobando los significados que
cada quien “construye a proposito de los eventos que se presentan en
su trayectoria vital y que el sujeto interpreta en funcion del modelo que
tiene del mundo” (p. 24).

El segundo capitulo responde, segun lo dicen los autores, a la pre-
tension de “compartir [el] proceso de argumentacion y toma de deci-
siones, al cual se suele denominar construccion teérico-metodologica, [y]
que toma una forma particular y inica en cada investigacion™ (p. 25).
A partir de la pregunta central de investigacion citada mds arriba, los
autores del libro disciernen como habria de ser el proceso de recopila-
cion y andlisis de datos, sobre la base del nuicleo conceptual formulado
por ellos, que establece una relacion entre la cultura, las practicas y los
procesos de formacion. Con esta perspectiva, el tema de los significados
se mostro como nuclear, sobre todo en su vinculo con su manifestacion
através de las practicas y de los procesos de formacion para la investiga-
cion, pero sin desdenar los procesos de reconstruccion de significados
en la recuperacion que los actores hacen de su experiencia.

La perspectiva tedrica de acercamiento de la investigacion parte de
la reflexion en torno a la intencionalidad de las practicas en los progra-
mas de formacion para la investigacion y de las mediaciones presentes
en los procesos de conferir sentido por parte de sus actores, tales como
los procesos de negociacion entre quienes comparten una misma cul-
tura, lo cual permite acercarse al estudio de las formas de comprension
de las acciones y el discurso de los otros. Los temas de la subjetividad y
la intersubjetividad también son considerados importantes en la pers-
pectiva tedrica de la investigacion, sobre todo en lo relativo a la nece-
sidad de indagar acerca de ciertas percepciones de los actores de los
programas de formacion, para las cuales resulta necesario considerar
los lugares de formador y estudiante, asi como las posibilidades de coin-
cidencia o divergencia entre ambos agentes respecto a los fines interme-
dios y las mediaciones con que se pretenden alcanzar los objetivos del
programa de formacion.

A través del establecimiento de seis ejes temédticos que hacen referen-
ciaa diversos aspectos del problema de investigacion, los autores del libro
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concretaron los referentes empiricos sobre los cuales se trabajé y plantean
que los programas doctorales son el escenario especifico paraanalizar los
significados de las culturas académicas y las formas en que intervienen
o se reflejan en las practicas y los procesos de formacion de los investiga-
dores. Sin embargo, también concluyen que cada programa doctoral es
un escenario particular, y que hay que considerar los casos individuales
para comprender el proceso que se da en cada estudiante considerando
también, no obstante, algunos espacios colectivos. Otro planteamiento
importante es que la descripcion e interpretacion que hacen los actores
respecto alas practicas y los procesos de formacion, es una forma integra-
dora de acceder a los significados en cada comunidad académica.

El estudio de caso, desde una perspectiva cualitativa, fue el procedi-
miento seleccionado por los autores para acercarse al objeto de estudio,
y se describe ampliamente en el tercer apartado del segundo capitulo
dellibro. Al final de éste se informa que no solamente se consideran tres
casos para su estudio, sino que se realizo un contraste entre éstos para
“generar proposiciones surgidas del analisis y la interpretacion, intra e
inter casos” (p. 43). Los tres programas estudiados fueron selecciona-
dos a partir de ciertos criterios de inclusion basados en el tamano, la
antigiiedad y la ubicacion de éstos. A través de entrevistas tematicas,
los investigadores se acercaron a los administradores del programa, los
formadores-investigadores y los estudiantes, apoyados por una guia
orientadora. Los sujetos de investigacion se eligieron también con base
en criterios fijados de antemano y que, por supuesto, se consignan en
este mismo apartado.

Mas adelante se relata detalladamente como fue el acercamiento a
las instituciones y los actores, y se describe como se diseno el proceso
de analisis del cuerpo de los datos obtenidos, conformado tanto por la
transcripcion de las entrevistas como por la contrastacion de la infor-
macion relativa a cada uno de los programas y su posterior articulacion
para producir una “mirada global sobre lo sugerido por los tres esce-
narios” en los que se hizo la investigacion” (p. 46). El analisis, realizado
desde una perspectiva tanto sociocultural como psicoldgica, implico
asumir una “postura predominantemente hermenéutica” (p. 51), exami-
nando, deconstruyendo y buscando patrones en la produccion de for-
mas simbolicas que operan en cada caso, e incorporando la perspectiva
teorica de Bourdieu a través de la utilizacion de los conceptos de campo
y de habitus. Este ultimo concepto es considerado equivalente al de cul-
tura, y por esta via se busca comprender las estructuras culturales que
penetran en el mundo subjetivo, lo cual se realiza a través del “andlisis de
los inicios de las trayectorias individuales de los investigadores” (p. 53).

El capitulo 11T es el que presenta la parte mds interesante y extensa
del libro; es en donde, en tres distintos apartados —que corresponden
a cada uno de los casos trabajados— se presentan los hallazgos de cada
uno, organizando la presentacion a partir del titulo “El encuentro entre
culturas en el doctorado 1, 2 y 3”. Cada uno de los tres apartados tiene
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un estilo y un nivel reflexivo distinto; sin saberlo, me atrevo a suponer
que, si bien las otras partes del libro son visiblemente producto de un
trabajo conjunto de reflexion y redaccion, los tres apartados de este ter-
cer capitulo parecen haber sido hechos por los tres autores de manera
separada. Serd por esto que la estructura de cada apartado es diferente,
asi como también es distinta la redaccion y la manera de tejer las vinetas
delas entrevistas con el trabajo analitico en cada uno, como consecuen-
cia de un manejo diferente de los elementos de contexto de cada caso.

El dltimo capitulo del libro propone una “lectura transversal” de los
datos presentados en el capitulo anterior, para “apreciar, en principio, la
presencia de rasgos comunes entre [las] practicas y procesos de forma-
cion y... entre los significados que se construyen desde ellas y alrede-
dor de ellas para [posteriormente]. .. revisar las formas particulares que
adoptan en las tres instituciones estudiadas”. Con una logica inductiva,
los autores pretenden dar cuenta, asi, de la forma en que las categorias
de explicacion del objeto de estudio se reconstituyen por la via de la evi-
dencia; es decir, mediante la propia experiencia de los actores (p. 220). La
lectura transversal anunciada dibuja en este capitulo final un horizonte
mas claro en relacion con las teméticas estudiadas.

El libro cierra con algunas conclusiones importantes para com-
prender las précticas y los procesos de formacion para la investigacion
en doctorados en educacion, entre las cuales resalto las siguientes: la
cultura académica de los formadores, en los doctorados estudiados,
tiende a tener un nivel bastante claro de cohesion, es decir, a tener una
base amplia de significados compartidos en relaciéon con el concepto de
investigacion, con la idea sobre la naturaleza del oficio de investigador,
con las creencias acerca de la forma en que se aprende a investigar y con
el sentido que se le asigna a la formacion en un programa doctoral. Se
concluye también que las pricticas de formacion (tales como semina-
rios, coloquios y tutorias) que realizan los académicos profesores de los
programas doctorales estudiados, no suelen ser congruentes en su tota-
lidad con lo que ellos sostienen y tampoco son compartidas por todos
en la manera de llevarlas a cabo. Esto se pone en relacion con la comple-
jidad de tareas que suelen ser asignadas a los investigadores y a una falta
general de trabajo colegiado, y también se relaciona con la existencia
de subculturas académicas al interior de las instituciones que ofrecen
los doctorados, que da lugar a una pluralidad de doble riesgo, ya que
por una parte se promueve la interdisciplina, pero por otro se debilita
la profundizacion de los alumnos en el campo de lo educativo. Otro
punto interesante relacionado con las practicas de formacion es el dato
de que lo que llega a tener mas impacto en la formacion de los nuevos
investigadores son los aprendizajes que se derivan de las experiencias
que los estudiantes comparten con sus profesores.

Una conclusion mas del estudio es que lo que ocurre en el proce-
so de formacion para la investigacion es, en realidad, una multiplici-
dad de procesos que expresan las individualidades y las trayectorias
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particulares de los alumnos. Se agrega que en los programas de docto-
rado analizados, “el principal actor de dichos procesos [es] el sujeto que
se forma” (p. 236). Se concluye también que se comprobo la existencia
delo que se llama “trafico cultural” entre las culturas académicas de los
formadores y las de los estudiantes, y que hay una fusion entre la figura
de los administradores con la de los formadores que participan en los
programas de investigacion educativa.

La idea que cierra el libro formula brevemente el reto que los inves-
tigadores consideran el mayor para estos programas de doctorado, ya
que en éstos se busca, por una parte, que los estudiantes, en un mar-
co de diversas culturas, logren autonomia, independencia y capacidad
para el auto aprendizaje pero, por otro, las practicas de formacion pa-
recen no estar a la altura de dicho objetivo. La respuesta estd, dicen los
autores del libro, en fortalecer el trabajo colegiado entre pares.

Este libro es un claro producto de investigadores formados en un
doctorado en educacion, lo cual se nota en distintas cuestiones: en pri-
mer lugar, es un trabajo que describe “desde adentro” el fenomeno que
se estudia, y por eso encontramos un uso “natural” de los cddigos lin-
gliisticos, axioldgicos y temdticos que caracterizan el campo educativo.
Ademas, en el trabajo se hace referencia a cuestiones cuyo sentido pare-
ce darse por sentado a veces; como consecuencia de lo mismo, aunque
visto “desde fuera’, el estudio plantea otras cuestiones que pueden verse
como problematicas: una de ellas es la relacionada con el concepto de
“culturaacadémica’, concepto cercano al de “cultura institucional” que,
a diferencia del primero, que es mas especifico, permite formular que la
vida académica se da dentro de instituciones que, ademas de su objetivo
explicito de estar consagradas al desarrollo de las actividades cientificas
y el pensamiento académico, igualmente estdn conformadas por otros
registros de produccion de signos, simbolos, creencias, valores y signi-
ficados, tales como los registros de lo administrativo, lo politico o lo
financiero, pero también por otros registros mas difusos, tales como el
de la cultura de género o el de la vida cotidiana institucional. Este con-
junto de registros compone la cultura de la institucion que, de muchas
maneras, determina e impacta en el estricto circuito de lo que se llama
“lo académico” en las universidades y centros de produccion de ciencia
y tecnologia. Esta perspectiva parte de la consideracion de que los sabe-
res académicos y cientificos son, al igual que otros productos culturales,
construcciones sociales sujetas a coordenadas temporales y espaciales,
y pensables solamente en el contexto en el que se localizan las institu-
ciones que los albergan y que se ostentan como sus nichos “naturales”.

Tal como se senala en el libro, los programas de doctorado y maestria
enclavados en las universidades son, en nuestro pais y hasta el dia de hoy,
el espacio principal de formacion de investigadores. Es por esta razon que
estamos obligados a pensar la dimension institucional como un factor
determinante en dichos programas porque, de otra manera, pareceria
que se ignoran los factores socioculturales estructurales presentes en “lo
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académico’, cayendo en el viejo error de considerar que el pensamiento
académico y la ciencia solamente se explican en si mismos y a partir de
los criterios propios del campo cientifico. Queda formulada entonces la
siguiente pregunta: ;cudl serfa la relacion entre las “culturas académicas”
que se trabajan en este libro, con la cultura institucional en la que se dan 'y
el marco cultural del contexto en el cual las instituciones estdn situadas?

Otro dngulo problematizador en el mismo uso del concepto de cul-
tura es que, aun utilizdndolo en plural, produce el efecto discursivo de
construir hegemontas ficticias. Y mds cuando, como en el trabajo que
dio origen a este libro que hoy se resena, lo que parece buscarse como
indicador de la existencia de una “cultura académica” de cierto tipo,
es el grado de cohesion en los significados que producen los actores que
componen los distintos programas de doctorado. ;Como conciliar la
idea de fomentar el grado de cohesion en las diferentes culturas que
componen un programa de formacion, con la idea de abrirse a la diver-
sidad y la pluralidad?

Cerijido (2003) también emplea el término “cultura” en sus reflexio-
nes acerca de la formacion de investigadores, pero desde otro punto de
vista. Este investigador ha senalado que los alumnos de los programas de
formacion de investigadores estan inmersos en una “cultura de investi-
gacion” y carecen de una “cultura cientifica”. Yo agregaria que también
carecen de una “cultura humanista”. Hay indicios que nos hacen supo-
ner que esta situacion significa que un elemento fundamental de la for-
macion de los investigadores es la incorporaciéon muda, pero permanen-
te, no solo de conocimientos, saberes, habitus y contenidos académicos
acerca de aquello que conforma el campo disciplinar en el que se estan
formando, sino también —como se senala en el libro que se resena— de
una serie de cddigos, formas, reglas, conductas, actitudes y creencias
que forman parte también de ese imaginario de lo que es o debe ser un
investigador. Y no solo eso; al parecer dicha formacion representa el es-
tablecimiento de limites de aquello que “es pertinente” saber, conocer o
dominar para ser investigador. Este ultimo elemento puede representar
el trazo de las fronteras necesarias para distinguir ambitos diferentes de
investigacion, pero lo que quiero senalar es que esas fronteras “dejan fue-
ra” una gran cantidad de elementos de la cultura general de los grupos
sociales y que, al omitirse, ignorarse o dejarse de lado, se convierten en
enormes lagunas de conocimiento de los investigadores en formacion,
con graves consecuencias. El disenio de nuestros exigentes programas
doctorales parecen olvidar que “la ciencia es, antes que nada, una ma-
nera de interpretar la realidad” (Cereijido, 2003); ;qué realidad es la que
se interpreta y como, en relacion con qué contexto cultural, cuando se
encierra a los estudiantes en limites culturales tan estrechos? ;Con qué
vision pensamos el mundo? ;Cémo poder poner la ciencia al servicio de
la sociedad si no entendemos, de manera amplia, qué es la sociedad, por
ejemplo? Y ademas, otro factor muy importante: ;como modulamos la
vanidad de los investigadores si los limites de su mundo son tan cortos?
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Pasando a otro aspecto que surge en la lectura del libro, hay que de-
cir que parece obvio que si, tal como dijimos mds arriba, los programas
de doctorado y maestria ubicados en las universidades publicas son el
espacio principal de formacion de los investigadores, de la calidad de
dichos programas depende la calidad de los egresados y, en gran parte,
el futuro dela actividad investigativa en el pais. El asunto es que quienes
llegan a esos programas lo hacen luego de un largo y sinuoso recorri-
do por los anteriores niveles que componen nuestro sistema educativo.
Esto quiere decir que para comprender lo que ocurre en los doctorados
y maestrias debemos considerar la naturaleza del proceso educativo
en general, a menos que se considere el posgrado como una especie de
mundo aparte, una burbuja flotando en el limbo que sobrevuela el sis-
tema escolar mexicano.

Porter (2010) afirma la existencia de una brecha entre el sistema es-
colar mexicano y los programas doctorales en los que se forma a los
investigadores, la cual tiene que ver con que la mayor parte de dichos
programas se ha pensado y disefiado a partir de las experiencias de
paises del primer mundo, esto eso, con criterios, sistemas educativos y,
por tanto, alumnos, totalmente distintos a los nuestros, y cuyos niveles
de exigencia no corresponden a nuestras circunstancias. Por esto, dice
Porter, entre otras cosas, los niveles de exigencia en los programas de
doctorado en México suelen ser tan altos, ya que se quiere competir en
el plano internacional con los investigadores formados en el extranjero.
Todo esto hace todavia mds misterioso el proceso de formar investiga-
dores en estos programas tan exigentes y, al parecer, tan ajenos a lo que
podriamos llamar el “perfil del egresado” del nivel superior de nuestro
sistema educativo. ;Como esperar que estos egresados tengan las herra-
mientas, capacidades, habilidades y valores que se esperan en los aspi-
rantes a entrar a los programas de doctorado? ;De donde deben venir
para cubrir las exigencias de ingreso? En la pagina 31 del libro resenado
se senala que “en el caso de la formacién para la investigacion en pro-
gramas doctorales, [el encuentro de subjetividades] se ajusta en menor
medida a guiones de ensenanza como los tipicos de niveles escolares
previos, los cuales suelen estar conformados por un conjunto de activi-
dades dirigidas por el profesor”. Y se afirma que

No es lo mismo programar una préctica de cémputo, una leccién de
mateméticas o de filosofia que dirigir un seminario de un programa
doctoral. El aprendizaje de la investigacion y de las tareas que ésta im-
plica, tales como la construccion conceptual o el diseno metodoldgico,
entre otras... se aprende a investigar investigando. .

Sin embargo, uno de los graves problemas de la formacion de in-
vestigadores es creer que las tareas implicadas en la investigacion co-
rresponden solamente a un programa doctoral. Si desde el preesco-
lar y la educacion basica se estimulara la curiosidad de los nifos, se
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aprovecharan su inclinacion a hacer preguntas sobre el mundo que los
rodea y el placer que pueden obtener en la conquista de respuestas, se
pondrian bases firmes para que, en los siguientes niveles escolares, se
continuara con la inculcacion eficaz de habitos disciplinados de lectura
comprensiva y gozosa, de habilidades para la escritura expresiva, y de
la formacion del pensamiento logico y metodoldgico, buscando desa-
rrollar en los alumnos las capacidades reflexivas y analiticas que son
fundamentales para el quehacer profesional de la investigacion cienti-
fica y social. Aun si no se eligiera esa profesion, se estaria de este modo
formando seres humanos mas capaces para comprender la realidad que
los rodea y para lidiar con ella, asi como para poder tomar, en su vida
personal y en la vida colectiva, las mejores decisiones.
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