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EDITORIAL

El momento es propicio para la reflexion prospectiva y el diseno de escenarios alternati-
vos para la educacién. Aun si se cumple el peor escenario para los educadores e investi-
gadores educativos, esto es, el de que triunfe la continuidad de una politica que durante
seis afos no pudo avanzar en la superacién de los problemas profundos del sistema edu-
cativo nacional, debemos proponernos abrir el debate sobre las salidas a estos enormes
y acuciantes problemas sociales desde una postura critica. De no ocurrir esto —y encon-
trar en un escenario de cambio de régimen y no continuismo, la posibilidad de una
transformacion real y efectiva, sustancial y de largo plazo en el sistema educativo—,
también tendremos que realizar tareas de discusion y construccién que puedan abonar
a la superacién de los problemas fundamentales sobre los que trabajamos e investiga-
mos. Valgan estas notas para pensar en estas perspectivas.

Para el afio 2000, el panorama de la educacién en el pais presentaba apenas avan-
ces relevantes en el nivel de la escolaridad bdsica formal, puesto que 96.9% de quienes
tenfan entre 15 y 29 afios sabia leer y escribir, y porque su promedio de escolarizacién
era de casi nueve afios. Sin embargo, el optimismo de esa cifra se disolvia en el aire por-
que ese conglomerado social podia demostrar que habia atendido muchos cursos de lec-
tura pero no comprendia lo que lefa de manera completa y rdpida; podia escribir pero
no realizar operaciones mentales y gramaticales complejas, ni redactar de manera fluida
y correcta. Sus habilidades y capacidades intelectuales eran limitadas y funcionales, y
no podia avanzar en la construccién de nuevos conocimientos por las trabas e inefica-
cias del propio sistema. En México, entonces, se escolariza a una cantidad importante
de la poblacién, pero no se les prepara para aprender durante toda su vida.

Junto con ello, atin se carga con un sector poblacional de 32 millones de perso-
nas mayores de 15 afios que no han podido alcanzar la escolaridad correspondiente a los
nueve afios, y con 44 millones que no han logrado terminar la educacién media superior.

Ademds, en el dmbito nacional, 16.8% de los jévenes de entre 12 y 15 afios de edad
(1 427 118) no ha cursado un solo grado de instruccién bdsica o ha dejado de asistir a
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la escuela sin haber finalizado su escolaridad obligatoria. Casi la mitad de este rezago
(48%) estd conformado por egresados de primaria que no continuaron estudiando,
mientras que 11% se compone de jovenes que desertaron de la secundaria antes de fina-
lizarla. Cinco entidades presentan porcentajes de rezago superiores a 20%. Las mujeres
tienen menos oportunidades que los hombres de ingresar a la secundaria una vez finali-
zada la primaria.

La muestra de la enorme desigualdad e inequidad que existe en la distribucién
social de la educacidn se expresa de manera significativa en las condiciones de referen-
cia para la educacién secundaria. Como se sabe, en 1993 este nivel educativo se volvié
obligatorio y se convirti6 de facto en el dltimo tramo de escolaridad bdsica porque se
le definié desde un propdésito terminal: dotar a todos los ciudadanos de una forma-
cién general que les permita desarrollar las competencias bdsicas para enfrentar un
mundo complejo, en constante cambio, e incorporarse a la vida social para contribuir
en la construccidn de una sociedad democritica. La formalidad legal se constituyé en
un abismo.

De cada cien estudiantes que ingresan a la secundaria, 22 no la finalizan en el tiem-
po establecido; esta baja eficiencia terminal es provocada, sobre todo, por la acumula-
cién de asignaturas reprobadas que tarde o temprano se traduce en reprobacién de
grado y de nivel. La probabilidad de que los jévenes inviertan mds de tres afios para
concluir sus estudios de secundaria es muy baja (1.5%). Asimismo, las pruebas aplica-
das en este nivel sugieren que se tiene un muy pobre desarrollo de las competencias lec-
toras de los estudiantes, as{ como de su razonamiento matemdtico y de su cultura
general. Y como siempre, los desempefos mds desfavorables se ubican en los entornos
socioeconémicos mds pobres o marginales. Asi, por ejemplo, el rezago para la pobla-
cién que habla lengua indigena de entre 12 y 15 afios de edad se eleva a 28%, contra
16% de quienes no hablan lengua indigena.

En el afio 2000, de acuerdo con las cifras oficiales, el rezago joven de secundaria
estaba conformado por dos grupos: 2) los que no ingresan: 690 905 jévenes de entre
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12 y 15 afios de edad que egresaron de primaria y no continuaron estudiando su esco-
laridad bésica y &) los que desertan: 190 120 jévenes en esas mismas edades que aban-
donaron la secundaria sin concluirla. Tal rezago equivalia a 10.4% de la poblacién total
de 12 a 15 afos.

Cada afio se suman a este rezago mds de 500 mil jévenes, sea porque no se matricu-
lan en la escuela secundaria o porque la abandonan sin concluirla. Si el rezago no se abate
en la poblacién joven, con el tiempo aumenta el rezago de la poblacién adulta. Revertir
la situacién de rezago a una determinada edad, con los métodos obsoletos y limitados
con los que se lleva a cabo, hace que el problema se vuelva maytisculo y no minimo.

Las desigualdades e inequidades del sistema se expresan también de manera regio-
nal, intrarregional e interregional, y ningtin estado, por mds que se quiera argumentar
al respecto, se salva. Los abismos se agrandan entre Chiapas, Oaxaca o Guerrero frente
a algunos estados del centro y norte del pais, pero entre las zonas miseria y marginales
de la ciudad de México —la de mayor desarrollo en infraestructura y cobertura— pasa
lo mismo que en las zonas mds devastadas de Zongolica, en Veracruz, y en las zonas de
stiper-subdesarrollo de Monterrey, y lo mismo se reproduce en cuanto al género en todo
el pafs, a pesar de los avances al respecto, porque en 20 entidades de la reptiblica ain
existen profundas desventajas en la cobertura de la educacién bdsica para las mujeres,
frente a la que ocurre para los varones.

Segtin indicadores recientes en materia de financiamiento, mientras el gasto educa-
tivo federal en educacién bésica subid, a valor constante, entre 1980 y 2001, de 12 640
millones a 45 157 millones de pesos, el de la educacién superior crecié de 6 040 millo-
nes a 11 815 millones, de manera que mientras el gasto en educacién bdsica se triplicd,
el de la educacién superior no llegé siquiera a duplicarse, generando una diferencia
de 33 000 millones de pesos entre ambos niveles en 2001, cuando en 1980 era sélo de
6 500 (con todo y las ineficacias sefialadas con antelacién).

El impacto de esta politica sobre el conjunto del sistema educativo y sobre la edu-
cacién superior en lo particular ha sido muy grave, pues el incremento en el ndmero de
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estudiantes de educacién bdsica tiende a generar mayores demandas de ingreso en las
instituciones de educacién superior —en cantidad, que no en calidad.

El rezago educativo continda igual o mayor que hace tres décadas y el porcentaje
de estudiantes que logra terminar sus estudios de educacién superior resulta igualmente
reducido en funcién de las oportunidades que deberfa haber, y menor incluso que el de
varios pafses de América Latina con poblacién inferior a la de México.

Las estadisticas educativas indican que de cada 100 alumnos que ingresan a prima-
ria, sélo 15 concluyen la educacién media superior y 6 logran terminar algiin programa
de educacién superior. Por ello, nuestro pais estd catalogado como uno de los que pre-
sentan mds bajos indices de escolarizacién superior (ese indice es de 20% para El
Salvador, 21% para Perd, 33% para Bolivia, 34% para Chile y 48% para Argentina, en
comparacién con 19% para México).

La gravedad del problema se hace patente a la luz de algunos otros indicadores: en
2001, México contaba con 214 cientificos e ingenieros por cada millon de habitantes,
frente a 582 de Costa Rica, 660 de Argentina, 2 719 de Canadd y 3 673 de Estados
Unidos. Tales cifras indicarfan un enorme faltante de profesionistas en el pais; sin embar-
go, se sabe que son los egresados de educacién superior quienes mds dificultades tienen
para obtener empleo, y si bien se trata de profesionistas en general, no se dan indicios de
que la situacién particular de los cientificos y los ingenieros pueda ser distinta.

La matricula de las 37 universidades puiblicas del pais (sin tomar en cuenta sus
bachilleratos) crecié de 720 000 estudiantes en 1990 a 785 000, en 2001, mientras que
la de las universidades privadas pasé de 223 000 a 605 000 en ese mismo periodo. El
surgimiento de las denominadas universidades tecnoldgicas y el crecimiento de los ins-
titutos tecnoldgicos permitié un incremento en la matricula tecnoldgica publica mayor
que el de las universidades publicas, pasando de 270 000 a 530 000 estudiantes, infe-
rior, por cierto, al de la educacién superior privada.

La matricula de la educacién media superior en 2001 equivale a la tercera parte del
grupo de 15 a 19 afios. En este nivel de la educacién es donde se encuentra 93.3% de
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aquellos que terminan sus estudios de secundaria, pero apenas 51.3% logran terminar-
los. Algo semejante sucede en el siguiente nivel, el de la educacién superior: ahi predo-
minan quienes pertenecen al grupo de entre 20 y 24 afios que incorpord en el ano 2001
23.9% del total. Ademds, se calcula que sélo alrededor de 50% logran titularse.

El reciente fenémeno del incremento (de casi 400% en los dltimos diez afios) de
las escuelas privadas, la mayorfa de baja calidad y a menudo representantes del gran
fraude educativo de los ultimos afios, profundiza la competencia de los profesionales en
algunas carreras saturadas, rebaja nuestra capacidad de producir conocimientos y gene-
ra distorsiones evidentes en la calidad del servicio educativo que se desea. Esta distor-
sién estd siendo acompafiada con la proliferacién de empresas e-learning nacionales o
extranjeras y con una avalancha de empresas transnacionales que, al amparo de una
apertura indiscriminada de comercializacién de los servicios educativos promovida
desde el gobierno, estd generando mayores brechas entre los segmentos de escolariza-
cién y creando un mercado nocivo de mercantilizacién de la educacidn.

En términos de productividad laboral, conviene recordar que el grado de instruc-
cién, considerando la poblacién activa, remite fundamentalmente al nivel bésico
(65.9%). Esto comprende poblacién juvenil con primaria incompleta (11.5%), prima-
ria terminada (20.3%), secundaria incompleta (8.7%) y secundaria terminada (25.4%).
El nivel medio representa 21.2% (subprofesional 5.7%, uno a tres afios de preparatoria

13.3% y medio superior 2.2%) y el nivel superior comprende 10.4 por ciento.
Objetivos estratégicos: una propuesta de escenario alternativo

Para poder revertir la anterior situacién, negativa para nuestro desarrollo econémico,
social y cultural, se propone impulsar un conjunto de nuevos objetivos estratégicos
que se concentren en la transformacién del actual sistema educativo, as{ como en la
constitucion de una nueva plataforma generalizada de aprendizajes de alto valor social,
para crear uno diferente que lo sustituya: equitativo, igualitario, sustentable, basado
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en el paradigma de los aprendizajes, y en la produccién y transferencia de nuevos
conocimientos.

Un enfoque de politica educativa que ubique como eje fundamental de su queha-
cer la transformacién del sistema nacional de educacién, desde una vision prospectiva y
de Estado, supone poner en marcha medidas tanto para eliminar los rezagos ancestra-
les, como para elevar los niveles de cobertura y calidad del conjunto del sistema y pro-
yectar una plataforma de creacién de un nuevo sistema para el largo plazo.

Esto supone impulsar las siguientes prioridades:

* Atender a la poblacién sin instruccién desde dos planos diferenciados: el grupo de
edad de 3 a 14 afios, y el de 15 afios y mds, por medio de procedimientos pedagé-
gicos que combinen la educacién formal con la no formal y la abierta, bajo la forma
de un esquema curricular de articulacién y multiplicacién de medios ambientes de
aprendizaje, y potenciarlas con un gran uso y manejo de sistemas de informacién,
de telecomunicaciones, de televisién, de radio y de todos los medios masivos de
comunicacién disponibles para organizar y fomentar las capacidades educativas de
estas poblaciones;

* impulsar una educacién integral para el trabajo en la poblacién de 15 afios y mds;

*  proyectar, en correspondencia con las tasas anuales de incremento demografico de
los grupos de edad, el aumento y atencién a la permanencia en el sistema educa-
tivo. De manera particular se deberd otorgar prioridad al aumento de la cobertura
y atencién a los grupos de educacién media superior y superior;

* declarar la obligatoriedad de la educacién de 12 afios;

*  proponerse como meta para el periodo la “universalizacién” de la educacién media
superior y superior;

* ampliar los servicios escolares formales y no formales, asi como alcanzar una eleva-
cién de la tasa de rendimiento y permanencia de la poblacién en los estudios y en
su propia educacién superior a la tasa nacional. Comprender que la tarea no es sélo
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educativa, sino también de orden social y econémico, por lo que se deben poner
en marcha programas compensatorios, de autoempleo, de organizacién social y de
gobernabilidad ciudadana;

* poner en marcha un proceso de reforma y cambio de la educacién media superior,
considerdndolas un espacio comin de formacién hacia el trabajo y la ciudadana,
la alta inteligencia y el desarrollo cientifico y tecnoldgico. Mds que instituciones
de difusién de conocimientos, las instituciones de este nivel se deben transformar
en unas de produccién y transferencia de conocimientos, de alto nivel de difusién
de la cultura, de pertinencia y de vinculacién con el contexto. La pertinencia del
trabajo académico se debe considerar el elemento central para valorar la calidad
del servicio que se ofrece. La educacién media superior y superior privada de cali-
dad puede contar con recursos de apoyo del gobierno o de la sociedad, siempre
y cuando garantice la transparencia en el uso de estos recursos, su responsabili-
dad social en la atencién a prioridades del bien comdn y poner en marcha tareas
complementarias para incrementar las capacidades educativas de las poblaciones
mds pobres;

*  considerar la ciencia y la tecnologfa como los componentes estratégicos de articula-

cién de una sociedad del conocimiento.

Escenario global de impacto de la estrategia

Los resultados de estas politicas y prioridades, si se llevan a cabo, podrdn observarse
entre los anos 2007 y 2012, sobre todo en las condiciones educativas de la poblacién
joven y de adultos medios, y en las capacidades para atender sectores complejos del mer-
cado de trabajo, como en la transferencia de altos componentes de tecnologia y de alto
valor agregado en conocimientos, en la superacién de los niveles de rezago educativo y
en el crecimiento de las expresiones culturales. Los resultados no serdn ni completos ni
absolutos, pero sf radicales.
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Un avance muy importante se mostrard en el aumento de la escolaridad superior,
en el promedio general de permanencia en las escuelas y en el hecho de que para 2012,
ocho de cada diez personas mayores de 18 afios tendrdn instruccién completa de 12
afios. En ese afio, también se deberd haber cubierto la tasa universal de alfabetizacion, y
la instruccién formativa y para el trabajo se llevard a cabo también de forma universal.

Entre los afios 2012 y 2020 las posibilidades de desarrollo educativo, cientifico y
tecnoldgico se definirdn como las bases de una sociedad del conocimiento en el pais. El
cambio del sistema educativo serd el motor de este periodo, que tendrd como caracte-
risticas el dinamismo y la ruptura con los paradigmas que definieron casi un siglo de
vida educativa y de desarrollo.

La superacién del modelo anterior de “hacer las cosas” estard concentrado en alcan-
zar cinco grandes 4reas de organizacién del desarrollo humano, todas dependientes de

la orientacién del cambio educativo que se promueva:

» Elsentido y la articulacién de las personas en su vida cotidiana, esto es, en la mane-
ra de trabajar y consumir, de trasladarse a sus diferentes lugares de relacién social,
en la manera de comunicarse, hablar, relacionarse con los demds, en los modos de
aprender y de divertirse, en la forma de organizar su hogar, en la manera de des-
cansar, de intervenir en la politica o en su privacidad, en cémo piensa y ama, en
cémo se enferma y se cura; dependerd directamente del uso y manejo de los cono-
cimientos, la informacién y la tecnologfa a la que tenga acceso.

*  En su trabajo tendrd que interactuar cada vez mds con tecnologfas, innovaciones,
simbolos, lenguajes y abstracciones que le planteardn disefar soluciones tnicas para
problemas tnicos.

* La organizacién del nuevo desarrollo, de la productividad y del bienestar social
estard relacionada con algunas de las siguientes dreas: biotecnologfa, informdtica,
microelectrénica, nuevos materiales, ciencias del espacio, telecomunicaciones y
energfa. Ninguna de estas dreas dependerd directamente de los recursos naturales,
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tampoco de la mano de obra barata ni directamente del capital. Todas ellas depen-
derdn en lo fundamental de los nuevos factores de produccién y de relacién social:
el conocimiento y los aprendizajes.

* Laimportancia que tendrdn éstos constituird el valor y el precio mds alto de todos
los productos, esto es, que la retribucidn al saber y a la educacién alcanzada serd
ascendente.

* El tiempo de sustitucién de las cosas tradicionales y antiguas que prevalecieron
durante un siglo serd mds intenso y veloz. Se descubrird que hay miles de formas
diferentes y posibles de vivir la vida, de trabajar, de llevar a cabo relaciones huma-

nas y de producir ideas.

Esta nueva sociedad que debe construirse desde el cambio educativo y cultural rela-
cionard directamente lo local en lo global de forma predominante, lo tecnoldgico con
lo social y la informacién con lo cotidiano. Este cambio serd una carrera contra el tiem-
po, porque se habrd impuesto como un desafio para la sociedad y los gobiernos, siem-
pre y cuando la igualdad de oportunidades y la elevacién de los niveles de bienestar de
la poblacién dependan cada vez mds de su mayor acceso igualitario al conocimiento.
Durante estos afios gobernar serd sinénimo de educar, y vivir en sociedad se entenderd
como una cotidianidad de multiples, variadas y permanentes formas de aprendizaje.

Por tanto, el mismo concepto de educacién serd diferente y sustentado en el para-
digma de los aprendizajes, que habrd remontado, superado y transformado de raiz el
viejo paradigma de la ensefianza rigida y limitada, basada en la memorizacién y en la
repeticién como criterios de conocimiento.

La educacién serd entendida como un conjunto de précticas sociales e instituciona-
les que ofrecerdn todo tipo de oportunidades y estimulos para el aprendizaje, la pro-
duccién y la transferencia de conocimientos y tecnologfa. El sistema organizado de
aprendizajes para todos tendr la expresién de un sistema abierto, flexible y para toda la
vida, en donde las distinciones de género, condicién econémica, etnia o edad no serdn
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criterios importantes para el ingreso o egreso del sistema. Habrd multiples expresiones
en las que se desenvolverd esta educacién para toda la vida (formal, informal, abierta, a
distancia, en redes, etcétera), pero mantendrd como eje de articulacién y de importan-
cia a la escolaridad formal, sobre todo porque ésta se orientard al aprendizaje de capa-
cidades, habilidades y competencias multiples para el desarrollo de la “cultura y la
inteligencia social”.

La constitucion de este nuevo sistema educativo permanente y de toda la vida serd
obra de una nueva politica educativa. Esta serd entendida como un conjunto de princi-
pios, metas y objetivos comunes tanto para el sector publico como para el privado, para
el Estado, para la sociedad, para los grupos sociales, asi como para los particulares y los
individuos. Esta nueva politica educativa concentrard una enorme voluntad politica,
construida desde un gran consenso social puesto como mandato popular de corto,
mediano y largo plazos.

Alcanzar estos objetivos serd tarea de todos los sectores, de la sociedad politica y de
la sociedad civil. La transformacién de los paradigmas del aprendizaje, y la constitucién
y desarrollo de un sistema de educacién permanente y para toda la vida no ocurre sino
con la participacién y colaboracién arménica de las instituciones, el apoyo y la supervi-
sién de la comunidad y del Estado. La educacién se convierte en un derecho, pero al

mismo tiempo en un deber de todos y para todos.

Axel Didriksson
Septiembre de 2006
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Vision panordmica
de la internacionalizacion
en la educacién superior: motivaciones y realidades*

PHILIP G. ALTBACH** Y JANE KNIGHT***

CLAVES

Durante las dos décadas pasadas, la educacién superior internacional ha cambiado drdsticamente en volumen,

visién y complejidad. Este articulo aborda los motivos y realidades que enfrenta la educacién internacional en

general, y la educacién transfronteriza en particular. Los aspectos clave incluyen la generacién de ingresos, el

incremento en el acceso, el desarrollo curricular, la integracién regional, y la movilidad de estudiantes y

programas. El crecimiento en la educacién transfronteriza, especialmente para propésitos de intercambio

comercial, potencia notorios resultados asociados con el registro de proveedores extranjeros, aseguramiento de

la calidad y acreditacién de programas, y el reconocimiento de cualificaciones. Los actuales cambios y retos

que enfrenta la internacionalizacién suscitan la pregunta crucial sobre cémo la educacién superior

internacional puede seguir siendo un bien ptiblico y no simplemente una ocasién para el lucro.

During the past two decades, international higher education has dramatically changed in volume, scope and

complexity. This article focuses on the rationales and realities facing internationalization in general, and crossborder

education in particular. Key motivations include revenue generation, increased access, curriculum enbancement,

regional integration, student and program mobility. The growth in crossborder education, especially for commercial

trade purposes, raises several issues related to the registration of foreign providers, quality assurance and

accreditation 0f programs, and the recognition of qualiﬁmtz’om. The current fhomges and fhﬂ/[mges ﬁzcz’ng

internationalization raise the critical question as to how international higher education can continue to be a public
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Las actividades internacionales de las universidades han conoci-
do, durante las dltimas dos décadas, un incremento significati-
vo por lo que respecta a su volumen, alcance y complejidad.
Este articulo tiene como propdsito analizar la naturaleza de la
internacionalizacién, las motivaciones de ésta y las activida-
des internacionales de las universidades en el mundo entero.
La internacionalizacién, y mds espec1ﬁcamente la educacién
comercial transfronteriza, es un negocio jugoso que implica
ganancias considerables para las universidades y otros provee-
dores. Los programas internacionales ponen al alcance de los
estudiantes oportunidades para estudiar en el extranjero y
entrar en contacto con otras culturas. Las iniciativas interna-
cionales también permiten el acceso a la educacién superior
en pafses donde las instituciones locales no se dan abasto con
la demanda.

El abanico de iniciativas internacionales cubre desde los pro-
gramas tradicionales de estudios en el extranjero, la instalacién
de campus satélite en otros paises, las franquicias de programas
o grados académicos extranjeros, la creacién de instituciones
independientes basadas en modelos académicos extranjeros
en paises especificos y otros modelos. Otros enfoques ponen el
énfasis en un mejoramiento de la visién internacionalista y de
las capacidades de los estudiantes en el campus, apoyando los
programas de lenguas extranjeras y abriendo espacios para el
didlogo transcultural. En este articulo nos interesan todos estos
aspectos de la internacionalizacién, y mds especificamente la
provisién transfronteriza de programas de educacién superior y
la comercializacién de la educacién superior internacional.

A menudo se confunde la globalizacién con la internacionali-
zacién (Altbach, 2004). Para nuestros propdsitos, la globaliza-
cién corresponde a las fuerzas econdmicas, politicas y sociales
que empujan la educacién superior del siglo xXI hacia una mayor
implicacién en la escena internacional. Estos factores incluyen la
creciente integracién de la investigacion, el uso del inglés como
lingua franca para la comunicacion cientifica y, de algiin modo,
para la educacién superior a nivel mundial, la importancia cada
vez mayor de un mercado laboral internacional para los acadé-
micos y cientificos y, mds particularmente, todos los aspectos
relacionados con la tecnologfa de la informacién. La tecnologia
de la informacién facilita la comunicacién, permite mejorar el
almacenamiento, la seleccién y la difusién del saber a todos los
niveles y vuelve posible la oferta de programas académicos de
todo tipo por medio de lo que se ha llamado el aprendizaje
mediante redes electrénicas o e-learning. La aparicién de empre-
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sas dedicadas a la edicidn, la tecnologfa y las comunicaciones
internacionales, que aprovechan de alguna manera la globaliza-
cién en boga, no es ajena a este fenémeno.

El capital global ha vuelto la mirada hacia la educacién supe-
rior y la industria del saber en general y ha empezado, por pri-
mera vez en la historia, a invertir una cantidad importante de
fondos en varios aspectos relacionados con la educacién y la for-
macién de alcance mundial. Asistimos también, claro estd, a
nuevos fenémenos vinculados con éste como la emergencia de
la asi llamada “sociedad del saber”, un crecimiento del sector
de los servicios y la dependencia cada vez mayor que muestran
muchas sociedades de productos relacionados con el conoci-
miento y de personal con un alto nivel de educacién o de capa-
citacién para el crecimiento econdémico (véase al respecto
Castells, 2000; Friedman, 2005; Odin y Mancias, 2004).! Son
éstos algunos de los elementos de la globalizacién —las fuerzas
insoslayables que moldean el mundo del siglo xXi— que subya-
cen en nuestro andlisis.

Analizaremos algunos programas, instituciones, innovaciones
y précticas en el seno de la educacién superior que las institucio-
nes y sistemas académicos, otras organizaciones o individuos
involucrados en el negocio académico crean para lidiar con la
globalizacion y recoger los beneficios de este nuevo entorno.
Mientras que la globalizacién es un elemento insoslayable de
nuestra sociedad contempordnea, la internacionalizacién implica
muchas posibilidades de eleccidn.

Del mismo modo que la globalizacién ha tendido a hacer que
se concentren la riqueza, el saber y el poder en manos de quie-
nes ya los posefan, la movilidad académica internacional ha favo-
recido a sistemas e instituciones educativos ya desarrollados. Hay
claras muestras de desigualdad en el mundo en expansién de la
educacién superior internacional. Las iniciativas suelen ir en el
sentido Norte-Sur. La posesion del saber, los productos del saber,
la infraestructura de tecnologfas de la informacién y similares
estdn casi exclusivamente en manos de instituciones, corporacio-
nes y grupos de intereses localizados en el Norte. Otras iniciati-
vas y programas fluyen principalmente de Norte a Sur, aunque
estamos presenciando una cantidad cada vez mayor de activida-
des Sur-Sur, sobre todo en Asia y Africa. Aunque la internacio-
nalizacién es mucho mds que una calle de un solo sentido y no
se puede negar que llena vacios importantes en el tercer mundo,
estd ampliamente controlada por el Norte.

Pondremos el énfasis en el flujo transfronterizo de estudian-
tes, personal académico y programas, incluyendo los movimien-
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tos de estudiantes de un pais a otro, el creciente mercado inter-
nacional de contrataciones de personal académico y cientifico, la
internacionalizacién del curriculo, los programas e instituciones
académicos transfronterizos, la influencia cada vez mayor en la
internacionalizacién del nuevo sector de la educacién superior
con fines de lucro y otras tendencias. No nos centraremos aquf
en un aspecto clave de la educacién superior —como por ejem-
plo el e-learning o el uso de las tecnologias de la informacién
para la entrega de programas mds alld de las fronteras. El apren-
dizaje virtual es, sin duda alguna, uno de los elementos de la
internacionalizacién que conoce el crecimiento mds rdpido y
merece, por lo tanto, un andlisis especifico.

EL CONTEXTO DE LIBRE COMERCIO

La movilidad académica internacional se ve estimulada y facili-
tada por el énfasis que recibe actualmente el libre comercio. La
Organizacién Mundial del Comercio (OMC) ¢jemplifica esta ten-
dencia y es de vital importancia para nuestro andlisis.
Actualmente la OMC se encuentra negociando el GATS (General
Agreement on Trade in Services o Acuerdo General sobre el
Comercio de Servicios). Cuando esté implementado al cien por
ciento y suscrito por los miembros de la OMC el GATS proporcio-
nard los pardmetros para el comercio internacional en educacién
y otras industrias relacionadas con los servicios. Aunque este
articulo no tiene como propdsito discutir de forma detallada el
GATS y sus implicaciones, vale la pena sefialar los blancos princi-
pales del GATS porque tienen que ver con muchos de los temas
centrales en la movilidad internacional de la educacién superior.
El marco de referencia del GATS incluye los elementos siguientes:

« Modalidad 1: oferta transfronteriza. Esta puede incluir la edu-
cacién mediante redes electronicas (e-learning), la implanta-
cién como franquicias de carreras y grados, u otros arreglos.
Esta modalidad no implica necesariamente el movimiento
fisico del consumidor o del proveedor.

« Modalidad 2: consumo en el extranjero. El consumidor se
desplaza hacia el pais donde vive el proveedor. Esta modali-
dad incluye la movilidad tradicional de los estudiantes de un
pais a otro.

* Modalidad 3: presencia comercial. El proveedor de servicios
se establece en otro pafs para ofrecer el servicio. Esta modali-
dad incluye los campus satélite y las asociaciones con institu-
ciones locales
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« Modalidad 4: presencia de personas naturales. Esta modali-
dad implica que individuos viajen a otro pais de forma tem-
poral para proveer servicios de educacién, incluyendo
profesores, investigadores y otros (OCDE, 2004a, p. 35. Véase
también National Education Association, 2004).

Hemos aludido aqui al GATS y a la OMC porque son cataliza-
dores para la forma actual de pensar la educacién superior y por-
que el GATS desempenard un papel directamente significativo
ofreciendo un marco internacional de regulacién que fomenta el
comercio en servicios educativos. En la actualidad el GATS sigue
negocidndose y los paises individuales siguen teniendo mucho
margen de accién por lo que toca a qué aspecto del GATS deci-
den poner sobre la mesa en las negociaciones formales.

El entorno de libre comercio se ve fuertemente influenciado
por la forma actual de pensar la educacién superior como una
mercancfa que puede ser libremente ofrecida a nivel internacio-
nal y por la idea de que la educacién es mds un bien privado que
una responsabilidad publica. Estas poderosas formas de pensar
contempordneas colocan a la educacién superior en el dmbito
mercantil y promueven la idea de que las fuerzas comerciales tie-
nen un lugar legitimo, o incluso predominante, en la educacién
superior (Kirp, 2003. Véase también Altbach, 2002).

LA MOTIVACION Y LAS FUENTES
DE LA INTERNACIONALIZACION

Hay muchas razones implicitas en lo que conocemos como la
internacionalizacién académica mundial. Comprender los esti-
mulos mds significativos de la internacionalizacién nos ayudard
a analizar la naturaleza bésica del fenémeno.

Ganancias. Ganar dinero es una motivacién importante para
algunos proyectos de internacionalizacién. Es el caso, sin excep-
ciones, del sector lucrativo, pero también para algunas universi-
dades tradicionales del sector no lucrativo que han intentado
resolver sus problemas de financiamiento gracias a los ingresos
que proceden de las iniciativas internacionales. Los proveedores
de educacién superior de tipo lucrativo como Laureate (antes
conocido como el “Sylvan Learning Systems”), Kaplan, Inc., el
grupo Apollo (la filial de la Universidad de Phoenix, en la actua-
lidad la universidad privada mds grande de Estados Unidos) y
otros han ingresado al mercado internacional al crear nuevas ins-
tituciones en otros paises, comprando instituciones existentes y
asocidndose con empresas o instituciones educativas en otros
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paises. También se ha visto la emergencia en muchos paises de
universidades privadas locales, algunas de ellas pertenecientes al
sector lucrativo, con nexos en otros continentes; muchas de ellas
se basan en planes de estudio estadounidenses, britdnicos, ale-
manes o de otro pafs extranjero con prestigio y muchos impar-
ten clases en inglés. En algunos casos cuentan con acreditaciones
en otros pafses.

Las universidades tradicionales que pertenecen al sector no
lucrativo también han ingresado al mercado internacional.
Segin un estudio reciente, las principales motivaciones para la
internacionalizacién no son meramente econémicas, sino mds
bien estdn encaminadas al fomento de la investigacién y la
capacidad intelectual, a incrementar la comprensién entre cul-
turas distintas y otras metas relacionadas. Sin embargo, un
nimero significativo de universidades, especialmente en paises
donde los gobiernos han llevado a cabo recortes en el finan-
ciamiento publico, han estimulado la creacién de empresas
comerciales internacionales (por ejemplo, Australia y el Reino
Unido). Entre estas iniciativas estdn la instalacién de campus
satélites, de programas de posgrado franquiciados, asociaciones
con instituciones locales y otros. Muchos de esos esfuerzos
se han centrado en paises en vias de desarrollo o de ingreso
medio.

Para muchos paises el reclutamiento de estudiantes interna-
cionales es también una forma de conseguir ganancias, tanto de
forma directa como indirecta. Muchos paises —como por ejem-
plo el Reino Unido, Australia, Canadd y Estados Unidos—
cobran cuotas muy altas para los estudiantes internacionales. Los
estudiantes de posgrado internacionales ofrecen muchos servi-
cios que se requieren para la investigacién y la docencia por
compensaciones realmente muy modestas en algunos paises y
gastan cantidades significativas de dinero en el pais huésped
(Davis, 2003). Se estima, por ejemplo, que este tipo de estudian-
tes inyectan aproximadamente 12 mil millones de délares en la
economia estadounidense.

Pero cuantificar con exactitud el alcance financiero de la
internacionalizacién académica en sus multiples modalidades es
imposible. Los montos son altos. Para un nimero cada vez
mayor de paises, la industria del conocimiento empieza a ocu-
par un lugar importante en la economfa global y la educacién
superior es un elemento significativo en dicha economia. Esto
también dificulta el cdlculo del impacto de las actividades inter-
nacionales en las instituciones académicas y las empresas activa-
mente involucradas en este dmbito, aunque podemos afirmar sin
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temor a equivocarnos que la suma total es muy grande y estd cre-
ciendo répidamente.

Oferta de acceso y cobertura de la demanda. Una parte signifi-
cativa de la provisién de servicios internacionales de educacién
superior estd relacionada con la oferta de acceso a los estudian-
tes en paises que actualmente carecen de la capacidad doméstica
para responder a la demanda de acceso a la educacién superior.
Esta tiene una gran demanda en todas partes. Con la masifica-
cién de la educacién superior a nivel mundial, la proporcién de
jévenes que emprenden estudios después de la secundaria ha cre-
cido drdsticamente. Incluso en paises en los que la matricula
sigue siendo relativamente baja —menos de 20% de la pobla-
cion de esa edad— como India, China y gran parte de Africa, la
demanda crece répidamente. Las instituciones locales, tanto
publicas como privadas, no responden a la demanda. La provi-
sién de acceso estd a menudo relacionada con la motivacién de
ganancias.

Internacionalizacion tradicional. Muchas universidades han
emprendido actividades internacionales desde hace afios, y algu-
nas desde hace mds de un siglo, como una parte pequefa de sus
actividades tradicionales. Estas instituciones en muchos paises,
especialmente en Estados Unidos, hacen uso de programas inter-
nacionales en el campus como modo de proporcionar a sus estu-
diantes locales una perspectiva internacional y transcultural, y
de mejorar el plan de estudios. Estas iniciativas incluyen, por
ejemplo, experiencias de estudio en el extranjero, internacionali-
zacién del curriculo y apoyos financieros para que alumnos de
otros paises estudien en el campus. Las instituciones de educa-
cién superior y universidades que llevan a cabo ese tipo de inter-
nacionalizacién tienden a ser las instituciones mds prestigiadas
y elitistas, si bien dichos programas no se limitan a esas escue-
las. La internacionalizacién del propio campus puede revestir
muchas formas, incluyendo programas de estudio en el extran-
jero, el mejoramiento de la ensefianza de lenguas extranjeras,
la introduccién de asignaturas principales relacionadas con
los estudios internacionales o estudios de drea y otros (Siaya y
Hayward, 2003). La internacionalizacién tradicional no es con-
siderada como una actividad lucrativa, salvo desde el punto de
vista de que podria mejorar la competitividad, el prestigio y las
alianzas estratégicas de la institucién.

Internacionalismo europeo. En relacién con la integracién
econémica y politica de Europa, la internacionalizacién acadé-
mica ha sido impulsada por las autoridades de la Unién
Europea desde hace mds de dos décadas. El propésito primero
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era que los estudiantes aprovechasen las experiencias académi-
cas fuera de su pafs de origen en cualquier otro miembro de la
Unién, y programas como el de Erasmus gozaron de generosos
financiamientos y de una amplia difusién. Gran parte de los
estudiantes europeos tuvieron asf la posibilidad de estudiar en
otro pais de la Unién Europea (Huisman y van der Wende,
2005). Con el paso de los afos se ampli6 el alcance de la inte-
gracién regional europea, y ahora el proceso de Bolonia estd
buscando armonizar los distintos sistemas académicos para que
las estructuras de los diplomas otorgados sean compatibles, los
créditos transferibles y las calificaciones académicas iguales
en toda la Unién. Se sigue impulsando que los estudiantes de
paises miembros estudien en otro pais de la Unién Europea. La
internacionalizacién europea se centra principalmente en pai-
ses dentro de la Unién Europea, aunque muchos paises no
miembros se han unido al movimiento.

Otra faceta de la internacionalizacién europea tiene que ver
con los esfuerzos realizados por la Unién Europea para difundir
los programas internacionales europeos hacia otras partes del
mundo. Estos esfuerzos se dirigen sobre todo hacia América
Latina y las regiones de Asia y Pacifico. Se han implementado
vinculos regionales e institucionales, programas de becas y otras
iniciativas.

Internacionalizacion de los paises en vias de desarrollo. Aunque
s6lo producen una parte minima del flujo total de estudiantes a
nivel mundial, los paises en vias de desarrollo suelen recibir un
nuimero significativo de estudiantes internacionales. Algunos de
esos paises estdn viendo la manera de atraer a estudiantes extran-
jeros por diversas razones, entre las cuales podemos mencionar
el mejoramiento de la calidad y de la composicién cultural del
cuerpo estudiantil, el prestigio y la voluntad de tener mds ingre-
sos. India y las Filipinas, por ejemplo, son paises huéspedes muy
importantes para estudiantes de paises en vias de desarrollo.
India recibe a mds de 8 000 estudiantes del extranjero, 95% de
ellos procedentes de paises en vias de desarrollo (Bhalla, 2005).
China, Malasia e India estén desarrollando estrategias para atra-
er a estudiantes de otros paises y exportar a la vez instituciones y
programas educativos.

Internacionalizacién de individuos. A menudo se olvida en el
debate sobre la internacionalizacién de la educacién superior
que los individuos son quienes toman la mayor parte de las
decisiones clave y que pagan por ello. La mayor parte de los 2
millones de estudiantes internacionales financian de forma
auténoma estos estudios. Ellos o su familia pagan por su traba-
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jo académico, no los gobiernos, las instituciones académicas o
alguna que otra fuente filantrépica. Los estudiantes toman las
decisiones bdsicas acerca de los destinos y de los campos de
estudio. Tomando en cuenta los obstdculos que pueden repre-
sentar las regulaciones migratorias, deciden si se regresardn o no
a su pafs de origen para seguir con su trabajo académico o si se
quedardn en casa y se matriculardn en alguno de los programas
suministrados por proveedores extranjeros de educacién. Los
estudiantes son la fuente mds grande de financiamiento para la
educacién internacional.

AREAS DE CRECIMIENTO PARA LA EDUCACION SUPERIOR
TRANSFRONTERIZA

Mientras existen en casi todos los paises iniciativas destinadas a
fomentar la educacién superior internacional, las fuerzas domi-
nantes que ejercen su influencia en los programas e instituciones
y en las fuentes de los servicios internacionales de educacién
superior de todo tipo se ubican en los paises desarrollados, y mds
especificamente en las grandes naciones angléfonas y, en me-
nor medida, en los paises mds grandes de la Unién Europea. Los
paises “compradores” son paises de ingreso medio de Asia y
América Latina y, en menor medida, las naciones mds pobres del
tercer mundo. Medidas como los flujos de estudiantes, la puesta
en franquicia de programas académicos para proveedores extran-
jeros por parte de instituciones o proveedores locales, la oferta
de acreditaciones o de garantia de calidad internacional o el con-
trol de los socios en arreglos de “hermanamiento”, permiten a
un pequefio nimero de paises desarrollados recoger la mayor
parte de los beneficios econémicos y controlar los programas
académicos o de otra indole.

Los mercados para la educacién superior internacional son
variados y segmentados. Los programas mds abarcadores
son probablemente los que se pueden llamar “absorbedores de
demanda” —es decir, iniciativas que ofrecen acceso a los estu-
diantes que de otro modo no llegarfan a la educacién post-
secundaria. En la mayor parte de los casos, la falta de capacidad
de muchos paises para responder a la demanda creciente estd ori-
ginando esta tendencia. En casos especificos, como Malasia, las
politicas gubernamentales que favorecen algunos grupos étnicos
particulares por encima de otros desempefan un papel funda-
mental. Por lo general, los programas absorbedores de demanda
suelen encontrarse en el extremo menos prestigiado del sistema
educativo. Proveedores extranjeros pueden unirse con proveedo-
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res locales —empresarios o instituciones académicas del sector
publico o privado—, o pueden establecer sus propios campus
satélite. En la mayor parte de los casos, la motivacién del provee-
dor internacional es conseguir alguna ganancia.

También encontramos iniciativas internacionales en el otro
extremo de la jerarquia. Pensemos por cjemplo en las institucio-
nes europeas y estadounidenses mds prestigiosas que han esta-
blecido campus satélites en Singapur o en Qatar por invitacién
de dichos paises. La facultad de comercio de la Universidad de
Chicago en Espana (que estd por mudarse también al Reino
Unido) es otro ejemplo. Estas instituciones de prestigio ofrecen
programas de grado que pueden incluir un periodo de estudio
en los campus del pais de origen o pueden ofrecer cursar toda la
carrera fuera.

El mercado para las iniciativas internacionales de educacién
superior incluye, por lo tanto, estudiantes que de otro modo no
podrian acceder a ella en su pais de origen y buscan por todos
los medios la posibilidad de estudiar y programas de alta calidad
ideados para un grupo de élite restringido y muy capaz. También
hay un mercado para estudiantes que provienen del Norte y bus-
can experiencia académica cultural o académica como parte de
sus estudios de licenciatura. Aunque sea un fenémeno predomi-
nantemente estadounidense —175 000 estudiantes de Estados
Unidos viajaron a otro pais—, otros paises industrializados tam-
bién envian un nimero significativo de sus estudiantes al extran-
jero, tanto en el marco de programas auspiciados por la Unién
Europea como por otros medios.

Aunque nuestra preocupacion principal aqui tiene que ver
con el movimiento fisico de los estudiantes, los programas y pro-
veedores —y de algin modo también el personal académico—
transfronterizos, la internacionalizacién del curriculo y otros
esfuerzos para proporcionar a los estudiantes una preparacién
educativa transcultural eficiente es también un drea en plena
expansion. Esto explica el florecimiento, particularmente signifi-
cativo en las naciones industrializadas, de iniciativas destinadas a
preparar a los estudiantes para un mundo globalizado.

EL PANORAMA DE LA EDUCACION INTERNACIONAL

La creciente demanda por educacién internacional estd cam-
biando el aspecto de la internacionalizacién, poniendo mds
énfasis en la movilidad de los estudiantes, programas y provee-
dores. No se sabe en qué proporciones este aumento de la
demanda repercutird en la movilidad estudiantil, pero queda
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claro que habrd un crecimiento significativo de los movimien-
tos de los programas y proveedores de educacién mds alld de las
fronteras nacionales. Nuevos tipos de proveedores, formas de
entrega y asociaciones destinadas a colaborar se van desarrollan-
do para llevar los programas educativos a los estudiantes hasta
su pais de origen.

Un mundo fascinante aunque muy complejo de movilidad
académica internacional estd emerglendo Los dltimos cinco
afios han visto la aparicién de multiples innovaciones y nuevos
desarrollos. Una revisién de los desarrollos mds interesantes nos
permite aqui ilustrar la variedad de proveedores, tritese de insti-
tuciones de educacién superior privadas tradicionales o publicas,
o incluso de los as{ llamados “nuevos proveedores” —empresas
dedicadas a las tecnologias de la informacién y los medios de
comunicacién, universidades corporativas, asociaciones de pro-
fesionales y conglomerados internacionales que ofrecen educa-
cién a otros paises. Ambas modalidades, presencial o virtual, se
emplean para ofrecer programas educativos mediante acuerdos
de hermanamiento, franquicia, articulacién, validacién o grados
conjuntos o dobles. Las instituciones y los proveedores también
muestran un interés cada vez mayor por establecer una presen-
cia fisica mediante la instalacién de campus satélites, institucio-
nes independientes, centros de ensefianza y de aplicacion de
exdmenes y la adquisicién o la fusién con instituciones locales
de educacién superior.

Esta seccién subraya los desarrollos recientes en el dmbito de
la movilidad de los programas y proveedores. Los ejemplos que
ponemos a continuacién mcluyen todas las regiones del mundo
y han sido tomados de los servicios de noticias emergentes del
Observatorio sobre Educacién sin Fronteras (Observatory on
Borderless Education), que rastrea e informa sobre las tenden-
cias en el dmbito de la educacidn sin fronteras (Observatory of
Borderless Higher Education, 2004a).

S6lo se describen aqui iniciativas anunciadas o implementa-
das en los dltimos dos afios para ilustrar los desarrollos mds
recientes. Y cabe destacar que si bien los ejemplos de institucio-
nes de educacién superior convencionales adin rebasan en nime-
ro los que pudimos indagar de proveedores comerciales o de
universidades corporativas, no podemos subestimar la creciente
importancia de estos nuevos tipos de proveedores en términos
de volumen, innovacién e impacto.

Oriente Medio. La diversidad de los nuevos desarrollos en
Oriente Medio lo convierte en una regién muy interesante
para nuestro andlisis. Polonia, por ejemplo, ha aprobado la cre-
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acién de una nueva institucién médica en Israel donde los
estudiantes pueden estudiar durante tres afos antes de acudir
a la Universidad Médica de Gdansk para tres afos mds de estu-
dios clinicos, después de los cuales podrdn regresar a Israel para
cumplir con su internado. Arabia Saudita estd creando nuevas
universidades con el apoyo de instituciones e inversionistas
extranjeros. Por ejemplo, la creacién de la Universidad Privada
Prince Sultan (Prince Sultan Private University) cuenta con la
cooperacién de la Universidad de Arizona y de la UNEscO. El
estadounidense Stevens Institute of Technology estd colaboran-
do en la fundacién de la Universidad Dar-Al-Faisal, que recibe
ademds apoyos financieros de la compafifa estadounidense
Boeing y de la empresa francesa especializada en defensa
Thales. También cabe destacar que la Universidad de Harvard
estd planeando la instalacién de un campus satélite en los
Emiratos.

En Bahrain se estd planeando la creacién de una nueva Euro
University en asociacion con la Universidad de Hanover (Ale-
mania). Egipto abri6 sus puertas hace mds de ochenta afos a
la American University, pero durante los dltimos tres afios se
establecieron allf la Universidad Alemana de El Cairo (German
University in Cairo) y la Universidad Francesa de Egipto
(CUniversité Francaise d’Egypte), y una nueva Universidad
Britdnica (British University) estd desarrollindose. Los modos
de asociacion entre socios locales y extranjeros son variados, lo
que ilustra la creatividad y la diversidad de las nuevas formas de
colaboracién. Un ejemplo interesante es el acuerdo de franqui-
cia mediante el cual se ofrece a los estudiantes la matricula en el
programa de maestria en Comercio y Administracién a distancia
de la Universidad Heriot-Watt del Reino Unido por intermedia-
cién de la Universidad Estadounidense de Egipto.

Asia Pacfico. Vietnam es un centro de actividad emergente
que asiste al desarrollo de campus satélites con total inversién
extranjera del Royal Melbourne Institute of Technology, de ori-
gen australiano. El Colegio Internacional de Tecnologfas de la
Informacién y Administracién (International College of IT
y Management), fundado por la estadounidense Troy State
University es otro ejemplo de campus satélite de una institucién
extranjera. El nimero de asociaciones activas entre institucio-
nes locales y extranjeras estd en plena expansién. Por ejemplo,
la Universidad Hue de Vietnam desarrollé recientemente un
programa en franquicia de licenciatura en turismo, y de forma
conjunta con la Universidad de Hawai (University of Hawaii) y
la Hanoi University of Technology estd ofreciendo en la actua-

24
PERFILES

EDUCATIVOS



Visién panordmica de la internacionalizacion...P. G. Altbach y J. Knight (2008), vol. XXVIII, ngm. 112, pp. 13-39

lidad licenciaturas y maestrias en colaboracién con institucio-
nes de educacién superior de Bélgica (1), Francia (8), Alemania
(1), Singapur (2) y Estados Unidos (1). El gobierno vietna-
mita anuncié recientemente el desarrollo de la International
University in Vietnam como otra iniciativa para incrementar la
capacidad nacional en asuntos de educacién superior. Se espera
que la mitad del personal docente sea de origen vietnamita y la
otra mitad de universidades extranjeras. La participacién de ins-
tituciones del extranjero se ird construyendo y ampliando a par-
tir de los vinculos ya existentes en la Universidad Nacional
de la Ciudad de Ho Chi Minh (Ho Chi Minh City Natio-
nal University).

Tailandia es otro pais en que la educacién transfronteriza estd
cobrando una importancia cada vez mayor y que representa una
opcién de primera para las instituciones y los proveedores de
Egipto, China, Australia y Estados Unidos. Por ejemplo, tanto
la universidad egipcia de Al-Azhar como la Universidad Jinan
de China planeaban abrir un campus satélite en 2005. La
Swinburne University of Technology de Australia ha estado ope-
rando un campus satélite desde 1998, aunque estd cambiando
su centro de forma exclusiva hacia la formacién para la indus-
tria. La estadounidense Troy State University tiene un sitio
de ensefianza en Bangkok para su programa de maestria en
Comercio y Administracidn, y los estudiantes pueden despla-
zarse hacia Estados Unidos dependiendo, claro estd, de los fon-
dos de los que disponen y de los requisitos migratorios. Otras
instituciones que operan en Tailandia son la Escuela Tailande-
so-Alemana de Ingenierfa (Thai-German Graduate School of
Engineering), asi como 13 universidades australianas y 9 del
Reino Unido.

En Singapur, la University of New South Wales (Australia)
establecerd la primera institucién de educacién superior comple-
tamente en manos de extranjeros. El gobierno de New South
Wales conté con la entera aprobacién del gobierno de Singa- pur
para que as{ fuera. Planea ofrecer programas de licenciatura y pos-
grado, y desarrollar su capacidad para la investigacién. Otras ins-
tituciones extranjeras de prestigio ofrecen programas de
educacion y de formacién en Singapur por medio de empresas
conjuntas e intercambios, y los modelos de campus satélites
incluyen la Escuela de Posgrados de la Universidad de Chicago
(University of Chicago Graduate School of Business), la Shanghai
Jiaotong University, la Stanford University, la John Hopkins
University, la alemana Technische Universitit Miinchen y la
Technische Universiteit Eindhoven de los Paises Bajos.
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También es interesante tomar en cuenta las actividades ex-
portadoras de las instituciones de Singapur. Por ejemplo, la
Universidad Nacional de Singapur (National University of Sin-
gapore) desarrollé una maestria en Comercio y Administracién
en conjunto con la Fudan University que tienen como blanco
tanto estudiantes chinos como de Singapur. También est4 lan-
zando una nueva iniciativa de escuela para tercer ciclo para estu-
diantes chinos ubicada en la nueva Ciudad para Graduados de
Suzhou (Graduate Town), que forma parte del Parque Industrial
de Suzhou.

Raffles LaSalle Limited de Singapur es una empresa cotizada
en la bolsa de valores de Singapur muy activa en el suministro
de programas relacionados con la moda y el disefio en muchos
paises asidticos. Tiene una cantidad importante de acuerdos de
asociacién muy innovadores que cubren muchos paises. El
Observatorio de la Educacién Superior sin Fronteras (OBHE) la
describe como una “instancia sobresaliente para asociaciones
internacionales que combina la empresa de Singapur con sus
filiales en Australia, China, Malasia y Tailandia, acreditaciones
expedidas por el Estado australiano y una universidad britdnica
y un nimero importante de universidades locales y de institu-
ciones asociadas” (OBHE, 2003).

La rapidez de los cambios e innovaciones en el sector de la
educacién superior en India no tiene precedentes e incluye tanto
la importacién como la exportacién de programas y servicios.
Una de las iniciativas mds interesantes es la asociacidn entre el
grupo Caparo —una empresa britdnica cuyos intereses comer-
ciales se enfocan en el acero, la ingenierfa y la hosteleria— y la
estadounidense Carnegie Mellon University para establecer un
nuevo campus en la India.

Africa. Aunque se pueda afirmar sin temor a equivocarse que
Africa, con excepcién de Sudifrica, es la region menos afectada
por las iniciativas internacionales y transfronterizas, se puede vis-
lumbrar sin embargo cierta actividad. La Universiteit Nienrode
(Escuela de Comercio de los Paises Bajos; Netherlands Business
School), una institucién privada, acaba de abrir un nuevo cam-
pus satélite en Nigeria en asociacién con el Foro Africano de
Liderazgo (African Leadership Forum), una organizacién sin
fines de lucro fundada en 1988. Es ésta una de las primeras ini-
ciativas del continente fuera de Sudéfrica. En este pais, durante
la dltima década sélo hemos asistido a la implementacién de un
pufiado de campus satélite de instituciones extranjeras, inclu-
yendo las universidades Monash y Bond de Australia, la De
Montfort (Reino Unido) y la Escuela de Comercio de los Paises
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Bajos (Netherlands Business School). Como resultado de una
revisién reciente de todos los programas de maestria en Co-
mercio y Administracién que se ofrecen en Sudifrica, tres de las
instituciones extranjeras estdn con un pie fuera por cuestiones
relacionadas con la acreditacién. La Universidad Monash se que-
dard (no ofrece ningdn programa de maestrfa en Comercio y
Administracién), asi como el UK Henley Management College
con base en el Reino Unido, que es antes que nada un provee-
dor a distancia. Suddfrica es uno de los paises que ha experimen-
tado una disminucién de la oferta de programas extranjeros, en
gran parte a causa de las nuevas regulaciones y procesos de acre-
ditacién gubernamentales mds estrictos. Kenya abre sus puertas
a dos universidades privadas sin fines de lucro: la pakistani The
Aga Khan University inauguré en 2002 un campus satélite en
Kenya que se especializa en la formacién en enfermerfa y la esta-
dounidense Alliant International University, que ofrece educa-
cién en ciencias sociales y humanidades.

Mauricio estd tomando ciertas iniciativas enérgicas para esta-
blecerse como una “isla virtual” (“cyber island”) capaz de atraer
empresas extranjeras relacionadas con las tecnologias de la infor-
macién del Occidente y de India. Un “centro de conocimiento”
(“knowledge centre”), descrito como una educacién integrada a
nivel mundial y un complejo destinado para la formacidn, es un
aspecto fundamental de este plan. Hasta la fecha mds de 50 uni-
versidades extranjeras y organizaciones profesionales ofrecen pro-
gramas a nivel local. Estos programas tienden a posicionarse
como instituciones aptas para la expedicién de certificados o
diplomas y en campos especializados. La idea de atraer a los pro-
veedores extranjeros de educacion para ayudar a resolver las
necesidades de educacién y de formacién de una nueva “isla vir-
tual” puede tener consecuencias positivas en términos de poner
fin a la fuga de cerebros, e incluso estimular la instalacién de
académicos de punta en el pafs, aunque no se conoce adn el
impacto real sobre las instituciones locales de educacidn.

Europa. Rusia es el ejemplo paradigmdtico de un pais que
ha experimentado importantes reformas econémicas con impli-
caciones significativas para el sector de la educacién superior.
Muchas instituciones de educacién superior (IES)—por ejem-
plo, el Instituto Internacional de Estudios Eslavos de Mosct
(Moscow International Slavonic Institute) y la Universidad
Estatal de Industria de Mosct (Moscow State University of
Industry)— estdn operando programas en el extranjero, en pai-
ses como Bulgaria. Sin embargo, Rusia no es sélo un pais
exportador, sino también un pais que importa educacién
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por medio de dobles grados y conjuntos, hermanamientos
y acuerdos de franquicia. Por ejemplo, la Alta Escuela de
Economia (Higher School of Economics) tiene un progra-
ma de doble grado en colaboracién con la London School of
Economics. La Stockholm School of Economics estd operando
en San Peterburgo y el Centro de Estudios Médicos (Centre
for Medical Studies) de la Universidad de Oslo en Moscd. La
British UK Open University igualmente estd activa por medio
de los 80 centros de formacién comercial que se encuentran
esparcidos en todo el territorio nacional; la University of
Southern Queensland se asocié con la Universidad Nacio-
nal del Lejano Oriente (Far Eastern National University) de
Vladivostok para la entrega de los programas. El campus The
Pune (ubicado en la India) del Instituto Internacional para
la Tecnologia de la Informacién (International Institute of
Information Technology) planea ofrecer sus programas de
maestria y doctorado por intermediacién del recientemente
creado Centro Ruso-Indio para la Investigacion Avanzada en
Computacién (Russian-Indian Centre for Advanced Computer
Research) en Mosct.

En Grecia, la Universidad de Indiandpolis tiene mds de una
década desempefando actividades académicas, primero median-
te un programa de articulacién en virtud del cual los estudiantes
podian iniciar sus estudios en Atenas Y, a posteriori, viajar a
Estados Unidos para completarlos. Este modelo ha evoluciona-
do y, el dfa de hoy, se establecié un campus satélite en Grecia lla-
mado University of Indianapolis Athens.

Por lo que respecta a las actividades de companias privadas,
Laureate Education (antes llamada Sylvan) es duefia de parte o
de todas las universidades siguientes: Universidad Europa de
Madrid, en Espafa; las escuelas de hotelerfa Les Roches y Glion
en Suiza y UEcole Supérieure du Commerce Extérieur de Paris
en Francia. Apollo International ofrece sus carreras en los Paises
Bajos y Raffles La Salle, desde Singapur, acaba de firmar un
acuerdo con la Middlesex University para ofrecer sus programas
de licenciatura y de posgrado en moda y disefio.

América del Norte. Hacer un informe sobre las actividades
transfronterizas de instituciones estadounidenses es un verdade-
ro desaffo por el volumen y la diversidad no sélo de los provee-
dores, sino también de los tipos de asociaciones. Una revisién de
las secciones regionales anteriores nos muestra que las institucio-
nes y universidades, por un lado, y las compafias privadas, por
el otro, de Estados Unidos son sin duda las mds activas e inno-
vadoras en cuanto a la oferta de programas y proveedores de
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movilidad académica en el mundo entero. Uno de los desarro-
llos recientes mds significativos es que la George Washington
University estd pensando seriamente en abrir un campus satélite
en Corea del Sur en 2006, aprovechando el hecho de que el
gobierno de dicho pafs ha introducido cambios en su sistema de
regulacion con el fin de permitir el ingreso de proveedores
extranjeros. Encontramos varios ejemplos de la movilidad de
programas estadounidenses hacia Corea mediante asociaciones
con instituciones y empresas locales. La Syracuse University, por
ejemplo, unida a la Sejong University de Seoul, ofrece un pro-
grama de Maestria en Comercio y Administracion especial-
mente disefiado para estudiantes coreanos. Las universidades de
Duke y Purdue también proponen maestrias en Comercio y
Administracién en Corea, y la Stanford University ofrece licen-
ciaturas y posgrados en linea, empleando a los egresados como
tutores locales. Estos tipos de actividades transfronterizas auspi-
ciadas por instituciones de educacién superior estadounidenses
se pueden encontrar en muchos paises de Asia —como por
ejemplo China, Vietnam, Tailandia, Malasia, Singapur, Filipinas
y, mds recientemente, la India y el Oriente Medio. Por ejemplo,
la University of Missouri at St. Louis ha tenido un papel acti-
vo en la creacién de la primera universidad privada en Kuwait
—Ia Gulf University of Science and Technology— y tiene rela-
ciones similares con el Modern College of Business and Science
de Omén.

Una de las caracteristicas importantes de las actividades trans-
fronterizas estadounidenses es que dependen de empresas tanto
privadas como publicas. El [ndice Global de Educacién (Glo-
bal Education Index), desarrollado por el Observatorio sobre
Educacién Superior sin Fronteras (Observatory on Borderless
Higher Education) es un sistema que sirve para clasificar muchas
de las empresas cotizadas en bolsa mds grandes y mds activas que
ofrecen programas y servicios de educacién. Un examen minu-
cioso de mds de 50 empresas nos muestra que la mayor parte de
ellas tiene su sede en Estados Unidos (Garrett, 2004). Algu-
nas de las mds famosas son Kaplan (de la que es propietario el
Washington Post), el grupo Apollo, DeVry, Career Education
Corporation y Laureate Education. Kaplan posee 57 colegios
universitarios en Estados Unidos, pero también se hizo ahora de
la Escuela de Comercio de Dublin (Dublin Business School), la
institucién irlandesa mds importante en licenciatura. Y todo
indica que ésta es la primera de muchas adquisiciones similares
en el futuro. El grupo Apollo es duefio de la University of
Phoenix University, en la actualidad la universidad privada mds
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grande de Estados Unidos, y busca con ahinco expandir sus
inversiones y propiedades en el extranjero. Desde 1995, Apollo
también es propietario de la Western International University
(W1v), la cual administra un campus satélite llamado Modi
Apollo International Institute en Nueva Delhi mediante una
asociacién con el Kk Modi Group, un conglomerado industrial
de India. Esta WIU cerrd un acuerdo con el Canadian Institute
of Business and Technology (CIBT) por medio del cual el CIBT
propone los programas del WIU en sus tres escuelas de comercio
en Beijing. Otra iniciativa mds modesta, aunque no menos inte-
resante, ha sido la creacién de la Northface University por parte
de Northface Learning Inc., que ofrece programas de licenciatu-
ra en tecnologias de la informacién y comercio y cuenta con el
respaldo de International Business Machines (18BM) y de Micro-
soft. Es una empresa que conviene no perder de vista en cuanto
a sus posibilidades de expansién internacional en un futuro pré-
ximo. La University of Northern Virginia es otra pequefia uni-
versidad privada que ofrece programas en comercio y tecnologfas
de la informacién y acaba de abrir un campus satélite en la
Republica Checa y ha firmado acuerdos de asociacién para la
oferta de programas en China y la India. Son éstos sélo unos
pocos ejemplos de los centenares de nuevas iniciativas que las
instituciones de educacién superior y empresas estadounidenses
estén emprendiendo para ofrecer carreras y programas educati-
vos en otros paises del mundo.

A principios del ano 2004, el Canadian International Ma-
nagement Institute, una institucién de educacién post-secunda-
ria privada que representa los intereses de reclutamiento de 10
universidades canadienses, firmé un acuerdo con la Consejerfa
de Becas de China (Chinese Scholarship Council, la institucidén
que se encarga de arreglar los estudios por la propia cuenta del
estudiante en las universidades chinas) para ofrecer programas
de establecimiento y de créditos para estudiantes chinos que
quieran tener titulos universitarios avalados por Canadd. Se trata
de un programa de cinco afos, los tres primeros afios del cual
los estudiantes radicardn en China para estudios bdsicos, adapta-
cién cultural y formacién lingiiistica. Si los estudiantes rednen
los requisitos para titularse, pueden continuar sus estudios, sea
en Canadd, sea en China, para los dos afios que restan.

La Al-Ahbram Canadian University en Egipto es el primero
y, hasta la fecha, dnico ejemplo de una institucidn de educacién
superior canadiense que financia directamente la creacién de una
nueva universidad en el extranjero. La Organizacién Al-Ahbram
es una empresa de gran tamafio que es duefia del diario egipcio,
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y colabora con la McMaster University, la Ecole Polytechnique
de Montreal y la Université du Quebec en Montreal para fun-
dar una nueva universidad privada que, se espera, podrd recibir
matriculas a partir de 2005.

La Serebra Learning Corporation es una empresa canadiense
que cotiza en la bolsa y ofrece software genérico y a la medida,
ademds de 1 800 carreras, sobre todo relacionadas con las tecno-
logfas de la informacién. Serebra trabaja de forma conjunta con
el Consorcio para la Educacién Global, un grupo de 45 institu-
ciones de educacién superior bautistas en Estados Unidos que
proveen formacién de calidad en tecnologfas de la informacién
en el mundo desarrollado. Serebra también desempefié un papel
fundamental en la creacién de la Universidad Virtual de Pakistdn
(Pakistan Virtual University).

América Latina. En México, la University of the Incarnate
Word (UIW), una institucién privada estadounidense con sede
en San Antonio, Texas, abrié un nuevo campus en 2003. Otras
instituciones estadounidenses con campus en México son el
Endicott College y la Alliant Intentional University, asi como
Texas A&M, que posee en la ciudad de México un “centro uni-
versitario” (“university center”). En el afio 2000, Laureate Edu-
cation comprd la Universidad del Valle de México y planea en
la actualidad abrir un nuevo campus satélite en Guadalajara.
También es duena de la Universidad Interamericana —una uni-
versidad privada con campus en Costa Rica y Panamé— y de
parte de tres universidades privadas chilenas. La Universidad
de Bolonia, de Italia, es una de las instituciones extranjeras con
campus en Argentina. En términos de exportacién, el Instituto
Tecnoldgico de Educacién Superior de Monterrey, de México,
cobra fama por sus programas de educacion en linea, y més espe-
cificamente maestrias en Comercio y Administracién, que ofre-
cen en muchos paises de América Latina.

Estas iniciativas ilustran la diversidad de las actividades edu-
cativas ofrecidas por instituciones de educacién superior conven-
cionales y los nuevos proveedores comerciales. Muestran la
variedad de paises y de tipos de asociaciones que se han confor-
mado para promover, intercambiar, vincular y, sobre todo, ven-
der la educacién superior mds alld de las fronteras nacionales.
Otra tendencia es la dominacién de los paises desarrollados, y
mds particularmente Australia y Estados Unidos, junto con el
interés emergente de India y de China. Se pueden identificar
nuevas oportunidades y beneficios potenciales en este recorrido
internacional de las actividades transfronterizas recientes. Varias
cuestiones y retos vinculados con la garantfa de calidad y el reco-
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nocimiento de los proveedores, los programas y los créditos o
calificaciones a nivel nacional e internacional merecen una aten-
cién mucho mayor.

GARANTIA DE CALIDAD Y RECONOCIMIENTO
DE DIPLOMAS

La primera cuestion se centra en el otorgamiento de licencias o
de registro para instituciones y proveedores que estdn ofreciendo
carreras o programas transfronterizos. La pregunta fundamental
es si las instituciones, empresas y redes que ofrecen programas
basados en créditos cuentan con licencia y estdn debidamente
registrados o reconocidos tanto por su pais de origen o exporta-
dor como por el que los recibe o importa. La respuesta a esta
pregunta es variable. Muchos paises no tienen sistemas de regu-
lacién establecidos para registrar o evaluar a los proveedores de
fuera. Muchas razones se pueden aducir para explicar esta caren-
cia, desde una falta de capacidad hasta la ausencia de una verda-
dera voluntad politica. Si los proveedores no estdn registrados o
no cuentan con un reconocimiento oficial, es muy dificil moni-
torear su desempefo. Es una préctica usual que si una institu-
cién o proveedor carecen de registro como parte de un sistema
nacional, los marcos regulatorios para la garantia de calidad o la
acreditacién no aplican. Esta es la situacion en muchos paises
del mundo, y por ello los proveedores extranjeros (tanto los
que son de buena fe como los anodinos) no tienen que cumplir
con las normas establecidas por cada nacién a nivel interno.
Numerosos factores y cuestiones entran en juego en el registro o
el otorgamiento de licencia para los proveedores extranjeros. Por
ejemplo, los criterios o condiciones que se aplican a los provee-
dores que forman parte y gozan del reconocimiento de un siste-
ma de educacién nacional en su pais de origen, ;difieren en algo
de los que se aplican a proveedores que no cuentan con dicho
reconocimiento? ;Se marca algun tipo de diferencia si el provee-
dor pertenece al sector lucrativo o no, si es privado o publico, si
se trata de una institucién o de una empresa? ;Qué condiciones
se aplican si en los hechos el proveedor es una compafifa que no
tiene presencia en su pais de origen y sélo se dedica a abrir insti-
tuciones en paises extranjeros? ;Como se rastrean todos los tipos
de asociaciones entre las instituciones o empresas locales y las
extranjeras? Intentar establecer sistemas de regulacién nacionales
o regionales adecuados representa claramente un verdadero reto.

El segundo problema tiene que ver con la calidad de las carre-
ras o programas que se ofrecen y la calidad de la experiencia aca-
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démica granjeada por los estudiantes. El crecimiento de un mer-
cado como el de la educacidén transfronteriza que ofrecen insti-
tuciones y empresas comerciales ha dado pie a un nuevo desafio
en el campo de la garantfa de calidad. Histéricamente, y salvo
algunas excepciones, los organismos nacionales encargados de la
garantfa de calidad no habfan concentrado sus esfuerzos hacia la
evaluacién de la calidad de programas importados y exportados.
Hong Kong, Malasia, Suddfrica e Israel como receptores de edu-
cacién transfronteriza han ido desarrollando sistemas de regula-
cién para el registro y el monitoreo de la calidad de la oferta
educativa extranjera. El Reino Unido y Australia son ejemplos
de paises exportadores que han introducido el control de calidad
para la oferta de educacion transfronteriza por parte de sus ins-
tituciones de educacidn superior mds prestigiadas. La pregunta
que surge en este sector es ahora cémo se puede abordar el pro-
blema del aumento de la oferta en educacién transfronteriza por
parte de las instituciones publicas o privadas, y mds particular-
mente por parte de las nuevas empresas comerciales privadas y
de los proveedores que no suelen pertenecer ni contar con el
reconocimiento de sistemas nacionales de garantfa de calidad.

El papel de la acreditacién estd en el centro del tercer proble-
ma. Las fuerzas del mercado estdn convirtiendo al perfil y al
prestigio de una institucién o de un proveedor y a los programas
que ofrece en un elemento cada vez mds importante. Se estd por
lo tanto invirtiendo cada vez mds en la mercadotecnia y la difu-
sién de campanas para ganarse el reconocimiento de un nombre
y asf aumentar la matricula. La posesion de algin tipo de acre-
ditacién es parte de dicha campafia y asegura a los estudiantes
potenciales que los programas y diplomas son de gran prestigio.
Esta situacion estd produciendo en los hechos una dimensién de
internacionalizacién y de comercializacion en el 4mbito de las
précticas de acreditacion.

Es interesante notar al respecto que también ha aumentado
el nimero de agencias internacionales y nacionales de acre-
ditacién bona fide que trabajan en la actualidad en mds de 50
paises. Por ejemplo, los organismos de acreditacién estadouni-
denses a nivel nacional y regional ofrecen o venden sus servicios
en mds de 65 naciones. La misma tendencia se vislumbra en el
caso de los organismos de acreditacién de las profesiones como
la estadounidense ABET (para ingenierfas) y la europea EQUIS
(para comercio).

Al mismo tiempo, existen redes de instituciones y nuevas
organizaciones que emprendieron el proceso de autoacreditacién
de sus miembros. Este tipo de desarrollos son positivos si se
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miran desde la dptica de su intento por mejorar la calidad de la
oferta académica. Sin embargo existe la preocupacién de que
dichas redes y organizaciones no sean del todo objetivas en sus
evaluaciones y que podrian estar mds interesadas en la carrera
por cada vez mds “estrellas” de acreditacién que por el mejora-
miento de la calidad. Otro desarrollo relacionado y aun mds pre-
ocupante es el crecimiento de las fibricas de acreditacién. Dichas
organizaciones no son érganos reconocidos o legitimos, sélo
“venden” la acreditacién sin ningtin tipo de evaluacién indepen-
diente. Son parecidas a las fébricas de titulos que venden diplo-
mas y titulos sin ninguna necesidad de cursar materias. Es
imprescindible que se sensibilice a distintos grupos relacionados
con la educacién —y mds particularmente estudiantes, emplea-
dores y publico— a la existencia de estas fébricas de acreditacion
(y de titulos), que a menudo no son mds que una direccién de
red y se encuentran, por lo tanto, fuera de la jurisdiccién de los
sistemas nacionales de regulacién.

La cuarta cuestién tiene que ver con el reconocimiento del
titulo cuando se trata de conseguir un trabajo o de continuar
con los estudios. Este punto estd directamente relacionado con
la importancia de que tanto los estudiantes como los empleado-
res y el publico en general estén al tanto de la calidad y la vali-
dez de los programas y titulos que se ofrecen. La necesidad de
mecanismos que reconozcan los titulos académicos y profesiona-
les que se obtienen de suministros educativos locales o extranje-
ros es otra de las consecuencias importantes del incremento de
la actividad transfronteriza. Las preguntas clave son, evidente-
mente, quién otorga la calificacién, sobre todo en el caso de
acuerdos de asociacion y de redes, si el proveedor tiene recono-
cimiento (y, en caso de una respuesta afirmativa, qué tipo de
organismo le otorgé la acreditacién o la licencia) y en qué pafs
estd ubicado el organismo en cuestién. Dada la importancia de
la movilidad tanto estudiantil como de los profesionales en el
mercado laboral, a nivel local o entre paises, los mecanismos
para el reconocimiento de los titulos tiene que ser a la vez nacio-
nal, regional y/o internacional en su naturaleza y aplicacién.

La quinta cuestidn estd relacionada con la necesidad de revi-
sar el entorno de politicas y regulaciones en el que ocurre la
movilidad de programas y proveedores. En la actualidad estd
sobre la mesa la pregunta de si los sistemas de acreditacién y de
garantia de calidad a nivel nacional (donde éstos existen) tienen
la capacidad suficiente para lidiar con los factores inherentes a la
movilidad educativa entre paises, culturas y sistemas juridicos.
Una pregunta fundamental estriba en saber si los paises tienen
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la capacidad de establecer y de monitorear sistemas de calidad
para los programas de educacién que importan y exportan,
tomando en cuenta la diversidad de proveedores y de modos de
entrega. ;Deberfan los sistemas nacionales de acreditacién de la
calidad verse complementados y aumentados por marcos regio-
nales o internacionales? ;Es factible desarrollar sistemas de reco-
nocimiento entre paises? ;Podria un cédigo internacional de
buena prictica ser adecuado y suficientemente sélido para moni-
torear la calidad? Estas son cuestiones clave para el sector de la
educacién.

Mientras se sigue discutiendo todo, es de importancia vital y
estratégica reconocer el papel y las responsabilidades de todos
los actores implicados en la garantia de calidad —incluyendo
las instituciones y los proveedores individuales, los sistemas
nacionales de garantia de calidad, los organismos de acredi-
tacién no gubernamentales e independientes, las asociaciones
profesionales y las organizaciones regionales o internacionales.
Serd importante trabajar en colaboracién para construir un sis-
tema que asegure la calidad e integridad de la educacién
transfronteriza y preservar la confianza de la sociedad en la edu-
cacién superior.

Serfa un error dejar creer que estos problemas no tienen
implicaciones para los proveedores individuales, y mds particu-
larmente las instituciones de educacién superior. La garantia de
calidad empieza por el proveedor que suministra el programa,
sea a nivel local o internacional. Muchas instituciones de educa-
cién superior tienen procesos adecuados para la garantia de la
calidad en el 4mbito local, pero estos procesos no cubren todos
los aspectos de la entrega fuera de las fronteras nacionales. Los
desafios inherentes al trabajo transcultural en un entorno regu-
latorio internacional y, potencialmente, con un socio extranjero
plantean nuevos problemas, tales como los requisitos para el
acceso, los procesos de examinacién y evaluacién para los estu-
diantes, la carga de trabajo, los modos de entrega, la adaptacién
del curriculo, la garantia de calidad del apoyo docente, académi-
co y sociocultural para los estudiantes, los titulos y la calidad de
los diplomas, etc. Los problemas vinculados con la calidad de-
ben sopesarse en relacion con la inversién financiera y su reper-
cusién para el proveedor que estd en la fuente. La detencién de
la propiedad intelectual, la eleccidn de los socios, la reparticion
de las responsabilidades, las evaluaciones de riesgos académicos
y comerciales y los procesos de aprobacion interna y externa son
slo algunas de las cuestiones que los proveedores de educacién
superior necesitan analizar.
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EL FUTURO DE LA INTERNACIONALIZACION

Desde sus inicios en la Edad Media, las universidades han atrai-
do estudiantes y profesores de muchos paises. El surgimiento
de los nacionalismos y de los estados-nacién en la época que
sigui6 a la Reforma protestante fomenté un repliegue interno
de la academia. Después, la salida del tercer mundo de la dind-
mica colonial a mediados del siglo XX también estimulé el esta-
blecimiento de las universidades nacionales. Ahora, en el siglo
XXI, la academia es cada vez mds internacional en sus alcances y
en su orientacién. La tecnologia de la informacidn, la economia
del conocimiento, la movilidad cada vez mayor de los estudian-
tes, profesores, programas y proveedores y la integracién cre-
ciente de la economia mundial son factores que estimulan esta
internacionalizacién. Sin duda, la tendencia a la internacionali-
zacién seguird siendo una fuerza central en la educacién supe-
rior para el futuro inmediato.

Sin embargo, algunas tendencias son ambiguas. Los exper-
tos australianos han vaticinado que el ndmero de alumnos
que estudian en el extranjero pasard de los 2 millones actua-
les a 15 millones en 2025. Pero esta prediccién podria ser
demasiado optimista. La propia Australia, tras una década de
crecimiento exponencial, conoce el dia de hoy cierta ralenti-
zacién del mismo. En Estados Unidos, el mds importante de
los pafses huéspedes, también se pudo observar en 2004 una
ligera disminucién del nimero de estudiantes extranjeros.
Aunque la tendencia al crecimiento es significativa y estable,
hay, por lo tanto, toda una serie de incertidumbres que pue-
den afectar el fenémeno de la internacionalizacién, como por
ejemplo:

« Las realidades politicas y la seguridad nacional. El terrorismo
y las reacciones ante ello en muchos paises pueden afectar
la educacién superior de modo significativo. Las limitacio-
nes para la obtencidn de visas en Estados Unidos y otros
paises, y las restricciones por razones de seguridad nacional
en cuanto a lo que se puede estudiar en algunos paises, el
miedo por parte de los estudiantes potenciales de ir a estu-
diar a cierta regidén y otros problemas pueden afectar el
flujo de estudiantes que cruzan las fronteras y otros aspec-
tos de la vertiente internacional de la educacién superior.

o Las politicas gubernamentales y el costo de los estudios. Las poli-
ticas relacionadas con el costo de las matriculas, los precios de
las visas y otros documentos y, en general, las politicas cam-
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biarias en los paises huéspedes pueden afectar de diversos
modos las iniciativas internacionales.

o La expansion de la capacidad local. A medida que los paises
van construyendo su propio acceso local a la educacién supe-
rior, y sobre todo cuando desarrollan programas de maestria
y de doctorado, puede ser que disminuya el interés por estu-
diar fuera o por inscribirse a programas internacionales en el
pais de origen.

« Elidioma inglés. Su uso cada vez mayor como medio de inves-
tigacién y de ensefianza, sobre todo en el posgrado, puede
fomentar el interés hacia programas internacionales ofrecidos
por universidades donde la lengua usual es el inglés.

« La internacionalizacién del curriculo. A medida que el curri-
culo se va armonizando en el dmbito mundial —desplazdn-
dose de forma general hacia modelos desarrollados en Estados
Unidos y otros paises industrializados—, los estudiantes pue-
den encontrar ttiles los programas internacionales.

« La expansion del aprendizaje por medio de internet o e-learning.
A medida que van teniendo una aceptacién cada vez mayor
a nivel internacional los grados que se ofrecen por medio de
la educacién a distancia, es legitimo pensar que crecerdn en
volumen y en cuanto al alcance que tendrdn dentro del sis-
tema de educacién superior a nivel mundial. No se sabe a
ciencia cierta si los grados obtenidos por e-learning a nivel
internacional tendrdn mayor difusién o si seguirdn predomi-
nando los programas nacionales de aprendizaje virtual. Cabe
destacar al respecto que la mayor parte de las universidades
de educacidn a distancia estdn situadas en paises desarrolla-
dos o de ingreso medio.

« El sector privado. En la época actual, la educacién superior
privada es el segmento con mayor crecimiento de la educa-
cién superior en el dmbito mundial. Una pequefia parte de
este sector tiene vocacién internacionalista. No se sabe a
ciencia cierta si los proveedores de educacién superior pri-
vada juzgardn el mercado internacional suficientemente ren-
table —aunque parece muy probable que habrd cierta
expansion de las instituciones del sector privado en el mer-
cado internacional.

« Garantia y control de calidad. La garantia de calidad es un pro-
blema muy importante dentro de los distintos paises, y lo es
ain mds a nivel internacional. Hasta ahora sigue siendo un
misterio cémo se puede medir la calidad en los programas de
educacién superior internacionales. Muchos programas inter-
nacionales de hecho han sido criticados por su bajo nivel.
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« Politicas europeas. No queda claro atiin cémo las iniciativas de
Bolonia y la armonizacién de la educacién superior en
Europa afectardn las directrices internacionales dentro de la
Unién Europea o entre ésta y el resto del mundo. ;Construird
la Unién Europea un muro para proteger su propio espacio
europeo de educacién superior, o dard la bienvenida a estu-
diantes y programas del resto del mundo? ;Se impondrd el
cobro de matriculas y otras cuotas para estudiantes que no
pertenecen a la Unién Europea? La respuesta a éstas y otras
preguntas todavia no se ha encontrado.

Nuestro propdsito en este articulo ha sido entender tanto las
motivaciones subyacentes como las pautas para la educacién
superior internacional y el panorama de los programas e institu-
ciones internacionales. Creemos que la educacién superior inter-
nacional desempefiard un papel cada vez mds importante en la
provisién de acceso en algunos paises y conformard, en otros, un
nuevo nicho del mercado por explorar. En la situacién actual,
existen atin muchas incertidumbres en cuanto a no sélo las rea-
lidades, sino también el futuro de la educacién superior interna-
cional. Nuestra preocupacién aqui es asegurar que la educacién
superior internacional sea una fuerza que trabaje para el bien
publico y no sélo una forma de conseguir ganancias. Estamos en
una encrucijada internacional, y los programas y précticas que
surjan el dfa de hoy conformardn la realidad de la educacién
superior internacional de los afos por venir.
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INTRODUCCION

En las dltimas décadas, el estudio de las précticas de literacidad!
ha sufrido una transformacién sustancial al pasar del andlisis de
los aspectos cognitivos de adquisicién, mds centrados en la eje-
cucién individual, a analizar, en cambio, los aspectos sociales de
interaccidn cultural y social (Street, 1995; Gee, 2000; Barton ez
al., 2000). Desde este enfoque, resaltan las aportaciones de la
corriente denominada Nuevos Estudios sobre Literacidad (New
Literacy Studies) (NESL), cuyo objeto de estudio ha sido el andli-
sis de la relacién entre las actividades observables de lectura y las
instituciones y prdcticas culturales en las que se insertan (Heath,
1983; Street, 1995; Barton y Hamilton, 2000; Maybin, 2000).
Asi, para el andlisis de las précticas de literacidad se requiere ubi-
car a los participantes ocultos, el dominio de la prictica, y desen-
trafiar las formas particulares de pensar sobre esa practica, asi
como las rutinas y procedimientos estructurados que regulan las
acciones (Hamilton, 2000). Como tales, las précticas de literaci-
dad implican creencias, valores y actitudes que son internos al
individuo, y “cobran forma por las reglas sociales que regulan el
uso y la distribucién de los textos al prescribir quién puede pro-
ducirlos y quién tiene acceso a ellos” (Barton y Hamilton, 2000,
p. 8, en inglés el original).

Este articulo retoma la propuesta tedrica de los NESL con el
fin de explorar las creencias de cuatro maestros de bachillerato
en torno a la literacidad en dos dominios especificos: historia y
literatura. Interesa centrar el estudio en las creencias de los
maestros como uno de esos elementos no observables que deter-
minan las prdcticas de literacidad. Para ello, se hicieron obser-
vaciones en clase de dos maestros de literatura y dos de historia
en un bachillerato piblico de clase media urbana, y se aplica-
ron entrevistas semiestructuradas a cada uno de los maestros
observados. El propésito de las entrevistas fue explorar las creen-
cias de los maestros sobre la lectura y sobre su drea de dominio,
y se analizaron tomando en cuenta el contexto de la situacion y
las tres variables identificadas en la Lingiiistica Sistémica Fun-
cional (LSF) como relevantes en cualquier ocasion en la que se
utiliza el lenguaje: campo, tenor y modo del discurso (Halliday,
1978, 1985). Por campo se entiende la actividad y el contexto
institucional en el que ocurre el lenguaje; el tenor alude a la
relacién entre los participantes, y el modo al canal de comuni-
cacién (Pearce, citado en Halliday, 1987). En la LSF las catego-
rfas de campo, tenor y modo estdn asociadas a tres funciones
semdnticas del lenguaje: el campo activa la representacién de la

41
PERFILES

EDUCATIVOS

1. Se utiliza el término
literacidad como traduccién
de la palabra literacy
(Casany, 2005), algunas
veces traducida como
“letrismo”, y otras como
“formacién lectora”.



Ser maestro en el bachillerato: creencias,... Guadalupe Lépez Bonilla (2006), vol. XXVIII, ném. 112, pp. 40-67

experiencia (funcién experiencial); el tenor, la posicién del suje-
to (funcién interpersonal), y el modo, el foco de la informacién
(funcién textual). Al tratar las entrevistas como textos que cons-
tituyen “sistemas de conocimientos y creencias” por sus fun-
ciones experienciales, interpersonales y textuales (Fairclough,
1995, p. 6, en inglés el original), fue posible discernir las creen-
cias de los maestros sobre la literacidad y su drea de dominio.
Es decir, la LSF fue la base conceptual y metodoldgica para rea-
lizar un andlisis del discurso de las entrevistas que permitiera
identificar los significados explicitos e implicitos en la construc-
cién de una experiencia por parte de los maestros entrevistados.
Esta informacién fue complementada con las transcripciones de
las clases observadas para explorar en qué medida la postura
de los maestros sobre los aspectos tratados en las entrevistas
orienta su actividad en el aula.

Se parte de una postura que destaca la naturaleza social de los
procesos de lectura/escritura, y sostiene que las formas de leer y
utilizar textos se adquieren y aprenden en contextos sociales
donde el individuo es “socializado o aculturado en una prdctica
social especifica” (Gee, 1996, p. 245). Desde este enfoque, el tér-
mino literacidad se entiende como el “dominio de un Discurso
secundario” que proporciona una fuente importante de metaco-
nocimiento, el cual, a su vez, permite la critica de otras prdcticas
de literacidad (Gee, 1996, p. 143, en inglés el original). Por ello,
un propésito fundamental en el estudio fue identificar las creen-
cias de los maestros sobre las prdcticas dominantes de literacidad
en el curriculo del bachillerato.? Las preguntas que guiaron el
andlisis fueron las siguientes: ;Cudles son las creencias de los
maestros sobre su 4rea de dominio, la literacidad y las précticas
dominantes de literacidad? ;De qué manera estas creencias orien-
tan su quehacer en el aula? Para poder dar respuesta a estas pre-
guntas fue necesario considerar la formacién y experiencia
docente de los maestros, los Discursos que derivaron de las narra-
ciones sobre su propia experiencia, y la situacién de ensefanza
de cada participante en el estudio. Esto a su vez permitié la iden-
tificacién de ciertos rasgos distintivos de las filiaciones e identi-
dades de los maestros. A la luz de un Discurso dominante que
insiste en tratar las instituciones escolares como empresas con
fines estrictamente utilitarios (Smyth, 1992), es importante ana-
lizar las creencias y précticas de los maestros tomando en cuenta
los distintos Discursos que orientan su prictica docente. Esto
permite a su vez tener una idea de las ideologfas de los maestros
sobre si mismos como miembros de una comunidad profesional,
y sobre el sistema del cual sus pricticas docentes forman parte.
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MARCO TEORICO
Creencias y conocimientos de los maestros

Los estudios sobre el papel que tienen las creencias de los maes-
tros en su prdctica docente coinciden en sefialar la dificultad
para distinguir tedricamente entre conocimientos y creencias
(Marcelo, 1987; Pajares, 1992; Borko ez al., 1993; Calderhead,
1996; Borko y Putnam, 1996; Richardson, 1996; Tatto, 1998;
Moni ez al., 1999; Miras ez al., 2000; Poulson ez al., 2001; van
Driel ez al., 2001; Brindley y Schneider, 2002). Por lo general,
las creencias aluden a suposiciones, ideologias y percepciones de
los sujetos; mientras que los conocimientos implican proposicio-
nes factuales consideradas como “verdaderas” por una comuni-
dad de personas (Calderhead, 1996; Richardson, 1996). En este
sentido, Fairclough (1995) insiste en la necesidad de distinguir
entre conocimientos e ideologfa, pues los primeros suponen pro-
posiciones que se relacionan de manera mds o menos clara con
los hechos a los que apuntan; en tanto que la segunda implica la
representacién del mundo desde una perspectiva particular, de
tal forma que la correspondencia entre las proposiciones y los
hechos es mediada por la actividad de representacién. En todo
caso, los conocimientos y las creencias de los maestros son deter-
minantes en su prictica docente, y funcionan como filtros
mediante los cuales aprehenden e interpretan nuevas précticas
de ensefianza (Borko y Putnam, 1996).

Tanto los conocimientos como las creencias se adquieren en
situaciones y contextos especificos. Citando el trabajo de Yinger
y Hendricks-Lee (1993), Calderhead (1996) destaca la naturale-
za social de los conocimientos de los maestros, en tanto que
éstos existen en contextos culturales, fisicos, sociales, histéricos
y personales. Asi, algunos autores hablan de la naturaleza situa-
cional de los conocimientos (Borko ez a/., 1996); mientras que
otros destacan el cardcter afectivo y la carga valorativa asociada a
algunas creencias de los docentes (Nespor, 1987; citado por
Calderhead, 1996). Richardson sefiala tres aspectos de la expe-
riencia de los maestros, decisivos en el desarrollo de sus conoci-
mientos y creencias sobre la ensefianza: su experiencia personal,
su experiencia escolar, y su experiencia con el conocimiento for-
mal. La primera incluye los aspectos de su vida que les permiten
formarse una visidn general sobre el mundo; la segunda se refie-
re a su experiencia como estudiantes y las concepciones que se
forman sobre el papel de los maestros y la ensefanza, y la terce-
ra alude a los conocimientos que se forman y validan dentro de
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una comunidad de especialistas (Richardson, 1996). Este dltimo
aspecto interesa en cuanto que determina las concepciones sobre
las disciplinas y el “saber especializado”. Al respecto, Quiroz
(1987) sefiala que los maestros de asignaturas particulares, al
integrar el saber especializado a sus conocimientos, se apropian
a la vez de “los usos que del mismo se hacen en el gremio y esto
es la capacidad de manipulacién para presentarlos en el momen-
to de la ensefianza”. En este sentido, el saber especializado devie-
ne “nticleo fundamental” en la formacién de las identidades de
los sujetos que pertenecen a determinados gremios (Quiroz,
1987, p. 5).

Por su parte, Fairclough (1995, p. 39) argumenta que las ins-
tituciones sociales les imponen a los sujetos que construyen “res-
tricciones ideoldgicas y discursivas [...] como una condicién
para que puedan actuar como sujetos” (en inglés el original).
Como ejemplo, Fairclough menciona que “para convertirse en
maestro, uno debe dominar las normas ideoldgicas y discursivas
que la institucion escolar le adscribe como tal”; esto es, uno debe
hablar y actuar de cierto modo, lo cual implica una forma parti-
cular de ver las cosas, y que en tltima instancia es la norma ideo-
légica para esa formacién ideolégica-discursiva.

D/discurso e identidad

Similar al trabajo de Fairclough, los estudios de James Gee sobre
andlisis del discurso ofrecen un marco conceptual para estudiar
la manera en la que los individuos utilizan el lenguaje para
“representar actividades, perspectivas e identidades” (Gee, 1999,
pp. 4-5, en inglés el original). Para Gee los Discursos (con
mayuscula) constituyen formas socialmente aceptadas de utilizar
el lenguaje, y de pensar, valorar, actuar e interactuar de acuerdo
a contextos especificos, lo que permite que los individuos se
identifiquen a si mismos como miembros de un grupo o red
social particular; mientras los discursos (con mindscula) hacen
referencia al lenguaje en uso.

Un aspecto central de los Discursos, de acuerdo a Gee, es el
reconocimiento; como tal, su estudio permite entender las dife-
rentes identidades que los sujetos proyectan mediante (aunque
no exclusivamente) el lenguaje. Concebida como una herra-
mienta analitica de gran utilidad para entender las institucio-
nes escolares, Gee (2001) distingue cuatro formas de abordar
la identidad: como un estado natural desarrollado a partir de
fuerzas en la naturaleza (identidad “natural”); como una posi-
cién autorizada por las autoridades de las instituciones (identi-
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dad institucional); como un rasgo individual reconocido en la
interaccién con otros seres racionales (identidad discursiva), o
como una serie de experiencias compartidas en las pricticas de
grupos de afinidad (identidad por afinidad). No es posible
tener identidad alguna sin un sistema de interpretacién que
permita el reconocimiento de esa identidad (Taylor, 1994; cita-
do por Gee, 2001). Asi, las personas pueden construir activa-
mente el mismo rasgo identitario de diferentes maneras y con
propdsitos diversos y, de esta forma, negociar cémo deben ser
vistos estos rasgos: como una identidad natural, institucional,
discursiva o de afinidad. Gee argumenta que hacer reconocible
quiénes somos y lo que hacemos siempre involucra mucho més
que el lenguaje (una forma particular de vestirse, de pensar, de
hablar, de actuar); son precisamente estos aspectos los que for-
man los Discursos; mientras que el sujeto que se proyecta a tra-
vés del lenguaje y el Discurso es una “identidad socialmente
situada” (1999, p. 17). Los Discursos son sociales e histdricos,
pero las trayectorias de las personas son individuales. Al transi-
tar en el espacio de los Discursos, las trayectorias de los sujetos
y la narrativizacién que de ella construyen constituye su identi-
dad especifica, aunque inacaba y potencialmente cambiante
(Gee, 2001).

Elementos situacionales y rasgos semanticos de los textos

Tanto el trabajo de Fairclough como el de Gee se nutren de las
propuestas de la Lingiiistica Sistémica Funcional (LSF), represen-
tada principalmente en los estudios de M. A. K. Halliday. En la
LSF el lenguaje se concibe principalmente como un instrumento
de interaccidn social, y su estudio es a partir del contexto social
en el que surge. Desde este enfoque, el lenguaje es mds que un
sistema formal y cognitivo, por lo que estudiarlo aislado del con-
texto social no permite explorar las elecciones lingiiisticas que
realizan los sujetos. Es precisamente este aspecto un componente
fundamental de la teorfa, ya que establece que en cualquier situa-
cidn que se utiliza el lenguaje las personas ejecutan elecciones
sobre el significado, elecciones que a su vez ocurren en los siste-
mas de rasgos lingiifsticos formales disponibles en ese lenguaje
(Haig, 2001; Rogers, 2004; Fairclough, 2004;). En este sentido,
Halliday (1978) describe el lenguaje como un potencial de signi-
ficado. Es potencial en tanto que para saber lo que los hablantes
hacen con el lenguaje se requiere saber lo que en realidad pueden
hacer dentro del sistema, y al analizar textos auténticos es posible
analizar las elecciones que, de hecho, realizan. Esto es posible al
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poner atencién en las situaciones en las que se utiliza el lenguaje,
es decir, a los componentes del contexto de situacion.

Fairclough (1996), por su parte, propone que el texto fun-
ciona ideacionalmente en la representacién de la experiencia y
el mundo, interpersonalmente en la constitucién de la interac-
cién social entre los participantes en el discurso, y textualmente
al conectar las partes de un texto en un todo coherente. Ya que
la ideologia deja su huella en los tres niveles del contexto
(campo, tenor y modo) mediante las preferencias lingiiisticas,
los textos se convierten en evidencia lingiiistica de las creencias,
prejuicios y posiciones codificados en ellos por los sujetos

(Eggins, 1994).
Contexto del estudio

La investigacion se llevé a cabo en una preparatoria publica de
clase media urbana en el norte del pafs. Se trata de una insti-
tucién que ofrece dos modalidades de bachillerato, el general y
el bachillerato internacional. Con una poblacién cercana a los
4 000 estudiantes, los grupos del bachillerato nacional atien-
den a entre 40 y 50 estudiantes por grupo distribuidos en tres
turnos. El bachillerato internacional, en cambio, inicia en el
tercer trimestre y consta de dos grupos por nivel con 20 alum-
nos cada uno. Este es un riguroso programa académico que se
ofrece en mds de mil escuelas distribuidas en 106 paises. En
México se ofrece en 34 escuelas, de las cuales la mayoria (31)
son privadas. Ya que ésta es una de las pocas instituciones
publicas que ofrece el programa del BI, para cubrir los gastos
de los materiales y las evaluaciones internacionales a las que
deben someterse los estudiantes inscritos en el programa, es
necesario cubrir una cuota por cada estudiante que es costeada
por sus familias.

A sugerencia de los coordinadores de 4rea, en el estudio par-
ticiparon dos maestros de historia y dos maestros de literatura
considerados buenos maestros en su disciplina tanto por la
administracién como por sus colegas. Si bien sélo uno de ellos
contaba al momento de hacer el estudio con una plaza de tiem-
po completo, todos ellos indicaron que la docencia era su tnica
actividad profesional, y su carga laboral en la institucién era
comparable (entre 33 y 40 horas); mas no asi sus horas de tra-
bajo frente a grupo: mientras que una maestra de tiempo com-
pleto estaba a cargo de la ensefianza de tres grupos de historia (9
horas clase), los tres restantes eran responsables de 8 a 9 grupos
por semestre (24 a 27 horas clase).
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Las entrevistas se llevaron a cabo en la cafeterfa de maestros
durante sus horas libres entre clases. En un primer encuentro
previo a la entrevista, los maestros recibieron un documento con
la descripcién y objetivos del proyecto, y les hice saber mi inte-
rés general por conocer la forma en que se ensefa historia y lite-
ratura en el bachillerato, y el interés particular por explorar las
précticas de literacidad en este nivel. Todos los maestros accedie-
ron a que realizara observaciones en el aula, las cuales fueron
grabadas y registradas en notas de campo.

Se efectuaron cuatro entrevistas en total con una duracién de
75 minutos cada una aproximadamente, grabadas y transcritas
en su totalidad. La gufa de entrevista incluyé preguntas sobre la
experiencia previa de los maestros; sus creencias sobre el conte-
nido de la materia, la lectura y la escritura, y el curriculo del
bachillerato nacional; as{ como los problemas que enfrentaban
en su actividad docente.

Por otra parte, se observaron dos horas de clase de cada uno
de los maestros entrevistados. Estas fueron transcritas y codifica-
das de acuerdo a los acontecimientos de literacidad observados
en cada clase, tomando en cuenta los cuatro elementos constitu-
tivos: participantes, contexto fisico, materiales, y actividades.

Anadlisis de los datos

Se utilizaron los conceptos de campo, tenor y modo para carac-
terizar y analizar las entrevistas y explorar los rasgos semdnticos
activados por estos elementos situacionales: asi, analicé los refe-
rentes expresados por los maestros en las entrevistas (funcién
experiencial), mi propia funcién como investigadora-entrevis-
tadora y la relacién con los maestros entrevistados, asi como las
relaciones entre los participantes en el discurso (relacién suje-
to-objeto, funcién interpersonal); y los rasgos textuales del len-
guaje utilizado: discurso oral, temas, deixis (funcién textual).
De esta manera, a partir de varias lecturas cuidadosas de las
entrevistas, seleccioné un corpus textual que me permitiera
identificar los rasgos identitarios de los maestros, los Discursos
en el proceso de narrativizacién de su experiencia, y sus creen-
cias en torno a los tres ejes estructurantes de las entrevistas: el
dominio especifico (historia y literatura) y su aplicacién en
el proceso de ensenanza-aprendizaje con estudiantes de bachi-
llerato, las pricticas de literacidad dominantes en estos dos
dominios (précticas establecidas mediante el curriculo), y las
prdcticas de literacidad que ellos consideraron pertinentes en
cada dominio.
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Siguiendo la propuesta de la LSF, cada cldusula fue codificada
segn las tres funciones del lenguaje. Para observar la funcién
experiencial fue necesario identificar el tipo de procesos codifi-
cados en los verbos, asi como los participantes en esos procesos.
Gee (1999) aclara que es esta funcidn la que ayuda a identificar
el contenido de la cldusula en términos de la representacion de
una realidad extralingiifstica. Otra forma de ver el andlisis es pre-
guntar qué tipos de verbos se utilizan, qué participantes se inclu-
yen o se excluyen, y cudles son los que se nombran. La funcién
interpersonal fue codificada en términos de los modos y tiem-
pos verbales, la relacién sujeto-objeto, y los papeles asignados a
cada participante en la interaccidn. Ya que una pregunta puede
proporcionar y/o solicitar informacién y una respuesta aportar o
negar esa informacion fue necesario identificar los enunciados
declarativos y ver su funcién en el contexto de la interaccidn. De
igual manera, el cambio de papeles en la interaccidn fue visto en
términos de las preguntas y respuestas que se formularon. Para
el andlisis de la funcién textual las cldusulas fueron codificadas a
partir de la identificacién de los temas, los elementos de cohe-
sién y los deicticos. En este nivel, el andlisis se centr en la orga-
nizacién y la secuencia de los textos. En la presentacién de los
resultados, los elementos que se destacan en el texto aparecen en
negritas y la funcidn especifica, en paréntesis.

Una vez codificados los textos fue posible encontrar ciertos
patrones en el discurso de las entrevistas que orientaron mi bus-
queda de los Discursos y las identidades de los maestros. Esto me
permitié explorar cémo los miembros de una comunidad profe-
sional construyen su propia identidad en relacién con los miem-
bros de ésta y otras comunidades a partir del contexto de la
situacién. Con esto en mente, es importante considerar que para
este estudio la seleccién de los participantes se realizé con criterios
establecidos de antemano: maestros de una institucién publica
prestigiosa cuya actividad principal fuera la docencia, con un mini-
mo de diez anos de experiencia docente, y considerados buenos
maestros por sus colegas y administradores. A estas identidades
preestablecidas se sumaron otras voces y Discursos que emergieron
durante las entrevistas, como se mostrard a continuacién.

RESULTADOS
La maestra Osuna: el discurso de la vocacién normalista

Con 17 afios de experiencia docente en esta institucién al mo-
mento de realizar la entrevista, la maestra Osuna3 describié su
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experiencia como maestra dentro del normalismo. Su formacién
inicié en la Escuela Normal Federal de su estado natal en el cen-
tro del pais, donde se titulé como maestra de Historia en 1975
y a partir de entonces trabajé primero como maestra de prima-
ria y posteriormente de secundaria en diferentes estados del pais.
Su formacién en una escuela federal posibilité su trinsito de un
nivel a otro y de una entidad a otra dentro del sistema federal, y
declaré no haber encontrado obstéculos para estas transiciones
hasta llegar al puesto que ocupaba al momento de la investiga-
cién: una plaza de tiempo completo y una carga docente de tres
grupos al semestre (9 horas clase), mds horas para la coordina-
cién del 4rea.

Antes de iniciar la entrevista reiteré el propdsito de la misma y
mediante enunciados declarativos le proporcioné informacién
sobre mi investigacion y mi interés por escuchar las opiniones
y creencias de maestros experimentados en las dreas de historia y
literatura sobre la lectura y la escritura en sus materias, y los pro-
blemas que enfrentan en sus actividades docentes (tenor, funcién
interpersonal). Las preguntas de la entrevista giraron en torno a
seis ejes principales: su trayectoria como maestra, su opinién
sobre la importancia de la disciplina que ensena, sus propdsitos
al ensefar historia, su opinién sobre el curriculo nacional, los
acontecimientos de lectura-escritura promovidos en su clase, y los
retos en su profesion (campo, funcidn experiencial). Este proce-
dimiento fue el mismo para todos los maestros entrevistados.

Al principio, esta maestra mostré reticencia en responder las
preguntas de la entrevista, lo que dejé en claro la distancia entre
nosotras dos como participantes en un mismo acto discursivo
(funcién interpersonal). Ello fue adn mds evidente cuando la
maestra menciond una evaluacion realizada por mi universidad en
la cual los estudiantes de esta institucién obtuvieron bajas pun-
tuaciones. De ahf que algunas de sus respuestas aludieran a temas
ajenos a la pregunta expresada, como ilustra el siguiente ejemplo:

Inv. ;Con qué frecuencia les pide usted trabajos [a los estudiantes]?

Mitra. Fijese y ahorita solamente [tengo] tres grupos... pero todo el tiem-
po he trabajado, cuando he tenido diez grupos, y no tenfa nada aqui en
la oficina. Por eso yo digo que si realmente le interesa a uno la educacién,
de verdad quiere uno avance y la transformacién de México, los maestros
somos los obligados a hacer esto de estar constantemente viendo qué estdn
haciendo nuestros alumnos (entrevista 1, cita 1).

En su respuesta, los enunciados declarativos en primera per-
sona no proporcionan la informacién solicitada (funcién inter-
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personal); por el contrario, aluden a sus condiciones de trabajo
y terminan con un referente recurrente en su discurso: el bien
del pais y la funcién de los maestros para lograrlo (funcién expe-
riencial). Este cambio referencial estuvo marcado por circunlo-
quios en los cuales ella como sujeto se convierte en el tema de
cada cldusula (funcién textual).

Este y otros momentos en la entrevista dieron cuenta de la
identidad socialmente situada de la maestra: la de una normalis-
ta comprometida con el sistema y con una misién clara en su
profesién. Asi, sus respuestas incluyeron comentarios recurrentes
sobre su vocacidn y su compromiso con el sistema federal. Un
claro ejemplo fue su respuesta a mi pregunta sobre su experien-
cia docente:

Inv. ;Cudntos afios tiene de experiencia docente?

Mtra. A mi me emociona ser maestra desde el momento mismo que elijo
esta profesién [...] mi trayectoria siempre ha sido dentro del sistema fede-
ral, he tratado de defender el federalismo porque siento que lo préctico es
de mucha ventaja para los profesores [...] por eso es maravilloso estar en

la federacién (entrevista 1, cita 2).

De nueva cuenta, la respuesta evita contestar directamente
(funcién interpersonal) y en su lugar utiliza enunciados en pri-
mera persona con verbos en presente que describen lo que
Halliday define como procesos mentales (Halliday, 1985;
Eggins, 1994), con la presencia notable de verbos que aluden
a lo afectivo (funcién experiencial). En este fragmento apare-
cen intercalados verbos en pasado con dos participantes impor-
tantes: su trayectoria y el sistema federal. Estos enunciados
permiten apreciar cémo codifica esta maestra su experiencia
pasada como docente: una eleccién afortunada que le permite
transitar exitosamente entre un nivel y otro dentro de un siste-
ma que, en la prdctica, la recompensa con buenas condicio-
nes laborales. En estos fragmentos, llama la atencién que en
la narrativizacién de su trayectoria su identidad como maestra
en esta institucidn aparece como un rasgo natural asumido en
una vocacién y un compromiso con el sistema; es decir, su
identidad institucional pasa a ser codificada como una identi-
dad “natural”.

Su trayectoria como maestra y la representacién de su propia
experiencia parecen colorear sus creencias sobre la ensefanza de
la historia y su propia prictica docente: al preguntarle sobre la
importancia de esta asignatura en el bachillerato, la maestra res-
pondié que
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es la base para dar innovaciones sociales, politicas, econémicas...Ademds
formar en ellos, los muchachitos, el amor patrio [...] estamos en el resca-
te de los valores historicos [...] para que verdaderamente se vaya forman-
do la idea el alumno de que amar la patria no solamente es decir la voy a
amar, sino cémo va a ser mi conducta frente a todos los actos civicos,

patridticos (entrevista 1, cita 3).

En este caso, el primer enunciado es rebasado por las cldusulas
siguientes cuyo elemento de cohesién (el adverbio “ademds”, fun-
cién textual), sugiere un complemento, pero cuyo énfasis no pasa
desapercibido. En estas cldusulas, aparece un sujeto colectivo
(otros maestros de historia de esta institucién, probablemente)
que comparten la visién/misién sobre el papel formador del maes-
tro de historia: el rescate de los “valores histéricos” que, para esta
maestra, son aquellos que permiten una postura particular por
medio del amor a los “simbolos patrios”. Argumentando que los
estudiantes son beneficiarios de la historia del pafs al tener acceso
a la educacién publica, la maestra concibe la funcién de la ense-
flanza de la historia como un espacio privilegiado para formar los
valores de los estudiantes con una fuerte carga ideoldgica sobre el
“nacionalismo” y el “patriotismo”. Con ello, la identidad de esta
maestra se expresa también en su vocacién y lo que ella considera
el servicio al pais y las instituciones que la han cobijado.

A la pregunta expresa de las lecturas que asigna en sus clases,
la maestra declaré que sus estudiantes eran libres de leer de dife-
rentes fuentes para formar su propia opinién, pero esta aparente
apertura fue matizada por el siguiente comentario:

Pero también ellos saben, los alumnos que estdn conmigo, que deben
tener mucho cuidado en lo que leen; porque hay conceptos que en oca-
siones no llenan las expectativas de lo que realmente quisiéramos que
fuera México, ;verdad? [...] Entonces hay gente como muy radical,
gente que escribe historia pero que como a su manera, ;no? A su conve-

niencia (entrevista 1, cita 4).

Una marca discursiva importante en esta cita es iniciar la cldu-
sula con la preposicién “pero”, un elemento que le da cohesién a
su discurso y que anticipa el contraste con la visién expresada
inicialmente sobre la lectura (funcién textual). Asi, este comen-
tario evidencia que el acceso a textos y la lectura de ellos en su
clase de historia pasan por la censura de la ideologfa del naciona-
lismo y lo que ella considera es la imagen “correcta” del pais.

Por otro lado, los acontecimientos de lectura-escritura
observados en su clase consistieron en la lectura de una breve
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biografia de Benito Judrez seguida de la escritura individual de
un texto sobre las contribuciones de Judrez al desarrollo del
pais. En el discurso de esta maestra, plagado de expresiones
hiperbélicas, la clase de Historia de México se nutre de un dis-
curso casi hagiogrifico sobre las vidas de los que ella considera
los “héroes nacionales”, mientras que el tenor observado en su
clase estuvo salpicado por reclamos emotivos codificados en
cldusulas imperativas como las siguientes: “;Digo no! {No cul-
pemos al gobierno! jBusca tu verdad!” (funcién interpersonal
con los estudiantes).

Por lo anterior, es posible argumentar que las creencias alta-
mente ideologizadas de la maestra sobre la historia y su ensefian-
za son parte de una representacién dominante del papel que
tienen los maestros en la sociedad mexicana, ideologfa institu-
cionalizada mediante normas, rituales y rutinas claras y cotidia-
nas en las escuelas publicas, incluyendo las escuelas normales:
cantar el himno nacional, rendirle los honores a la bandera, y,
en general, mantener el respeto a la disciplina y la autoridad.
Como parte de esta ideologia dominante, las creencias de esta
maestra sobre su propio papel como maestra de historia devie-
nen creencias naturalizadas y son percibidas como el camino
correcto en su profesion.

El maestro Gonzdlez: discurso de la imposicién institucional

El maestro Gonzdlez obtuvo el grado en leyes en la Universidad
Nacional Auténoma de México. Originario de la ciudad de
México, tenfa de radicar en esta ciudad el tiempo que llevaba
ensefiando historia: trece afios. En el momento de realizar la
entrevista su carga laboral era de 33 horas, de las cuales 24 eran
frente a grupo. Su experiencia anterior incluye 17 afios en la
Secretarfa de Educacién Pablica (SEP) en diversos cargos. A pesar
de haber entrado a la SEP “de cola de ratén”, segtin sus propias
palabras, llegd a ser, al cabo de varios afios y promociones, ase-
sor “de alld, de la Secretarfa de Educacién Pdblica. Eso era lo que
hacfa yo [...] planear el sistema educativo nacional” (entrevista
2, cita 1). Es precisamente ésta la experiencia que el maestro res-
caté a lo largo de toda la entrevista, como se ilustra en su res-
puesta a mi pregunta expresa sobre los afos de experiencia
docente (campo, funcién experiencial):

Inv. ;Cudnto tiempo tiene dando clase?
Mtro. Gonzdlez. Efectivo de clase, se puede decir que trece afios aqui.

Porque en realidad yo, mds que dar clases, me dedicaba a la planeacién
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educativa; a asesoramiento, también en el especto educativo, a funciona-
rios de alld, de la Secretarfa de Educacién Publica (entrevista 2, cita 2).

En esta respuesta, el maestro responde la pregunta y la com-
plementa comentando su funcién anterior dentro del sistema.
En la entrevista, el maestro menciond varias veces una experien-
cia desafortunada mientras trabajaba en la SEP al ser removido
de su cargo para dar clases en una escuela técnica. En palabras
de este maestro, su ingreso a la docencia se debié a “haber caido
en desgracia politicamente”; es decir, a los cambios de funciona-
rios que se llevan a cabo en cada sexenio. En este caso no apare-
ce declarada la “vocacién” por la ensefianza sino que ésta se
configura como una imposicién institucional ante una experien-
cia profesional trunca, y cuyas consecuencias implicaron un des-
plazamiento de lugar (del centro al norte del pais), y de
adscripcion al sistema. Esto se ve reflejado en una identidad que
fluctda entre el aqui y ahora (ser maestro de historia en el bachi-
llerato), y un alld lejano e inaccesible: “porque en realidad yo,
mds que dar clases me dedicaba a la planeacién educativa’.

Similar al discurso de la primera entrevista, este maestro des-
cribi6 su condicién actual como maestro por medio del lente de
su experiencia pasada como funcionario, lo que dio pie a un
Discurso de destierro/exilio en su narracién. Esto fue mds evi-
dente en el uso frecuente de deicticos de tiempo y espacio (fun-
cién textual: “yo era”, “alld”, “aqui”), y los continuos cambios en
su voz discursiva, por ejemplo, al describir su experiencia pasada
fue clara la voz de la autoridad en su discurso:

Era coordinador operativo. Di unos cursos en los cuales participé con
otros maestros en el disefio de ellos. Porque yo advert{ que los directores
y subdirectores de escuelas secundarias generales y técnicas, incluso todas,
regularmente son maestros que suben por escalafén a esos puestos y en
ocasiones no conocen nada de administracién; y una escuela es similar a
una empresa [...] Entonces, junto con otros maestros disefiamos un pri-
mero y un segundo nivel [...] fueron tan buenos estos cursos que més
tarde Aquiles Caballero, que era subsecretario, nos solicité que se amplia-
ra a secundarias generales [...] Entonces me convertf casi en coordinador

operativo a nivel nacional (entrevista 2, cita 3).

En este fragmento, el tinico verbo en presente aparece con dos
participantes: escuela y empresa, lo que denota su visién sobre la
educacién y un Discurso similar al de la administracién publica.
El resto de los verbos aparecen en pretérito, y codifican la repre-
sentacién de su trayectoria anterior.

53
PERFILES

EDUCATIVOS



Ser maestro en el bachillerato: creencias,... Guadalupe Lépez Bonilla (2006), vol. XXVIII, ném. 112, pp. 40-67

Por el contrario, al hablar de su experiencia actual su voz
cambid considerablemente:

Es increible pero la experiencia es que [a los alumnos] no les llama la aten-
cién la materia [...] el maestro ya casi no tiene armas para presionar al
alumno a que aprenda, y regularmente se le culpa siempre al maestro
cuando salen mal las cosas [...] [los estudiantes] no nos quieren... [a los
maestros de historia] (entrevista 2, cita 4).

Estos dos fragmentos pueden ser analizados mediante el cam-
bio en el patrén temdtico (funcién textual), y el tipo de proce-
sos que aparecen codificados en cada uno de ellos (funcién
experiencial). En la cita 3, cuando describe su experiencia pasa-
da, predominan los verbos que codifican procesos materiales
(“di”, “participé”, “disefiamos”), con la excepcién de dos proce-
sos relacionales (“era”, “me converti”) que describen atributos
positivos de él mismo y que a su vez aluden a otro proceso mate-
rial: coordinar, y un proceso mental (“adverti”) (Halliday, 1985;
Eggins, 1994). En todos estos casos ¢l es el actor principal y el
tema tépico (funcién textual): es decir, se trata de narraciones
sobre él y sus buenas acciones y atributos positivos en el pasado
(funcién experiencial). De esta manera, en la narrativizacién de
su experiencia pasada este maestro apela a una identidad discur-
siva reconocida a partir de una voz de logro y éxito profesional,
y respaldada por otras voces institucionales (Aquiles Caballero,
el subsecretario).

Por el contrario, en su discurso sobre su situacién actual
(cita 4) es notable el cambio de voz al desaparecer el yo como
tema principal y surgir, en cambio, los otros (los estudiantes),
donde ¢l aparece indirectamente (el maestro) como el receptor
de acciones negativas (“nos culpan”, “no nos quieren”). Este
continuo cambio de voz en el Discurso del maestro permite
distinguir una identidad marcada por un discurso de exi-
lio/resentimiento: su condicién actual de maestro de historia
poco apreciado por los alumnos y con una fuerte carga laboral
de horas clase es percibido a través del lente de un antiguo fun-
cionario exitoso a merced del sistema. Este vaivén en su discur-
so permite advertir dos identidades institucionales en conflicto:
la primera, asumida como un logro y la segunda, como una
imposicién.

Por lo que respecta a sus creencias sobre la lectura, el maestro
declaré que la historia de México es como una novela en la que
interesa saber quiénes son los héroes y quiénes los villanos, a la
vez que destacd la importancia de aprender la informacién fac-
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tual (fechas, nombres) expresadas en los textos, pues “la historia
estd plasmada en todos los libros igual”.

En los acontecimientos de lecturas observados en su clase, los
estudiantes, por turnos, leyeron en voz alta un texto de corte
enciclopédico con informacién sobre algunos hechos histéricos,
y posteriormente el maestro ofrecié su propia interpretacidn
sobre lo leido. En esta clase, fue evidente la distancia y la rela-
cién jerdrquica con los estudiantes, lo que confirmé las bajas
expectativas hacia ellos enunciadas por el maestro en la entrevis-
ta. Asi, al preguntarle sobre la participacién de los estudiantes y
las oportunidades que tienen para discutir los textos el maestro
respondié que “el problema es que se pierde mucho tiempo en
un andlisis que de antemano intuyo que no se va a hacer”.

Por otro lado, este maestro declaré que la historia es altamen-
te formativa porque permite a los estudiantes familiarizarse con
los problemas del pafs. Para este maestro, su clase sirve para
“promover la unidad nacional y solidarizarse con los problemas
del pais”. En este sentido, sus creencias no son muy diferentes
de las expresadas por la maestra Osuna, aunque ambos maestros
destacan contenidos diferentes en la asignatura.

Las creencias de los maestros sobre la historia

Ambos maestros asumieron una postura positivista y maniquea
de la historia, ya que ésta permite al sujeto que observa los acon-
tecimientos histdricos “juzgar” a los protagonistas y clasificarlos
en “héroes o villanos”. Esta postura, consensada aparentemente
al interior de las academias, influye de manera clara en sus cre-
encias sobre lo que debe ser ensefiado en el espacio de la asigna-
tura. Para los estudiantes, arguyen estos maestros, conocer la
historia de México deviene en una postura de “solidaridad ante
los problemas nacionales” e implica el “desarrollo del amor
patrio”. Expresado en otros términos, la funcién de la asignatura
para estos maestros se ubica en términos de la cohesién ideol-
gica que le confieren al desarrollo de la “identidad nacional”. A
pesar de estas coincidencias, estas creencias adquieren expresio-
nes diferentes a la hora de poner en prictica su ejercicio como
docentes: un maestro le dio mds peso a los conocimientos fac-
tuales (contenido declarativo), mientras que la otra destac los
rasgos y “hazafias” de los “héroes de la historia nacional” y el
“amor a la patria” (contenido actitudinal). En este sentido, es
posible afirmar que ambos maestros expresaron creencias arrai-
gadas a nivel institucional y profesional/personal, pues como
bien afirma Giroux,
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como instituciones activamente comprometidas con formas de regulacién
moral y social, las escuelas presuponen nociones fijas de identidad nacio-
nal y cultural. Como educadores que actdan como agentes de produccién,
circulacién y uso de formas particulares de capital cultural y simbdlico,
los maestros desempefan inevitablemente un papel politico (Giroux,

1996, p. 43, en inglés el original).

En este sentido, no sorprende que la critica superficial de
ambos maestros a las précticas de literacidad dominantes (los
programas y el curriculo) fueran formuladas en términos de la
extensién y no del contenido o la coherencia de los programas.

La experiencia de los maestros de literatura
La maestra Camacho: entre lo piblico y lo privado

De los cuatro maestros entrevistados, la maestra Camacho es la
que cuenta con mayor educacion formal y experiencia docente.
Al igual que la maestra Osuna, ésta cuenta con formacién nor-
malista, y posteriormente continud sus estudios en la universidad
publica de su estado natal en el norte del pais, en donde obtuvo
la licenciatura en Letras Espafiolas, y un diplomado en Lingiifs-
tica Estructural; ademds de la especialidad en Lengua y Literatura
por la Normal Superior de su estado. Su trayectoria docente a lo
largo de 26 afios —de los cuales los tltimos 16 habfan transcu-
rrido en esta institucién— incluye experiencia en todos los nive-
les: primaria, secundaria, preparatoria y universidad. Mientras fue
maestra universitaria fue coautora de dos libros de taller de lectu-
ray redaccién para estudiantes universitarios.

En esta institucidn la maestra fue fundadora del Bachillerato
Internacional, en donde, hasta ese momento, habfa impartido la
clase de literatura durante los dltimos 16 afos. En el momento
de realizar la entrevista la maestra ensefiaba por primera vez lite-
ratura a los alumnos del bachillerato nacional, y su carga laboral
era de 39 horas, de las cuales 30 eran frente a grupo.

Desde el inicio la maestra proporciond respuestas directas a
cada pregunta (funcién interpersonal) con la informacién sobre
su formacién y su experiencia docente, as{ como sus opiniones
sobre la importancia de la asignatura (funcién experiencial). Asi,
la maestra puso énfasis en la importancia de su materia para los
estudiantes de bachillerato:

El estudiante necesita aprender a expresarse primeramente tanto en forma

oral como en forma escrita, pero también necesita aprender todas las fases
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de la lectura, necesita no nada mds la lectura de comprensidn, necesita lle-
gar hasta la lectura critica para que realmente pueda interpretar los textos
a los que se va a enfrentar durante su carrera universitaria, entonces aqui
en la preparatoria se deben sentar las bases para que el alumno aprenda a
ser un alumno critico, y solamente eso se logra mediante la lectura (entre-
vista 3, cita 1).

En este fragmento, la maestra sefala el papel fundamental
que tiene la literatura en la formacién de los estudiantes para lle-
gar al siguiente nivel educativo, y destaca algunos aspectos parti-
culares del tipo de formacién que se espera para los estudiantes.
No obstante, esta maestra manifestd su insatisfaccién con los
estudiantes del programa nacional, ya que “no ven la utilidad de
la materia; es como estar hablando con una pared”. De igual
manera, al tener un doble referente en su experiencia docente (el
bachillerato internacional y el nacional), la maestra fue muy
clara en sus criticas a las précticas de literacidad dominantes en
el programa nacional:

A mi se me hace un poco dificil establecer, digamos algunos pardmetros
de comparacién entre el nacional y el internacional, porque son dos pro-
gramas diferentes y la finalidad de ellos también es... son objetivos algu-
nos a largo plazo como el internacional y a corto plazo el del nacional [...]
sin embargo el programa del nacional yo considero que estd estructurado
en forma, digamos, muy técnica, muy teérica; hace falta que el alumno
aprenda a leer entre lineas, aprenda a desmenuzar textos, aprenda a des-
pertarle, o sea mds que todo, que se le despierte en el alumno el deseo por
la lectura [...] si los programas estuvieran mds encaminados a que el
alumno... a despertarles el amor por la lectura, yo pienso que serfa el obje-
tivo final del programa... desgraciadamente en parte se cumple pero en
una buena parte es muy técnico, muy teérico y darle a conocer al alumno
elementos tedricos sin una prictica es como sembrar en el desierto (entre-

vista 3, cita 2).

En esta cita, si bien la maestra inicia comentando la dificul-
tad de responder una pregunta que atafie sélo a uno de los pro-
gramas que ella ensefia, el conector “sin embargo” como
elemento de cohesién y contraste (funcién textual) abre el cami-
no a un juicio claro, codificado mediante un enunciado en pri-
mera persona con un verbo cognitivo (“yo considero”) que
permite conocer su postura hacia las précticas dominantes en el
curriculo nacional. Asi, destaca los problemas de contenido, las
ausencias (hace falta), lo que constituirfa un buen programa (si
estuvieran), y, mediante un adverbio (desgraciadamente) termi-
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na con un juicio valorativo sobre los resultados de tener un pro-
grama inadecuado.

No obstante, es importante tener en mente que la critica
abierta al curriculo nacional es contextualizada en el espectro
mds amplio que le brinda su experiencia en el bachillerato inter-
nacional (BI), que a lo largo de su discurso se percibe como un
contraste entre la educacién publica y la privada. Si tenemos en
cuenta que para tener acceso al programa internacional los estu-
diantes de esta institucién tienen que pasar por un riguroso pro-
ceso de seleccién, que ademds implica un costo elevado por parte
de los padres de familia para cubrir los materiales y exdmenes
externos, y que los grupos no sobrepasan los 20 alumnos, no sor-
prende la referencia a la educacion privada, ya que se trata, para
los estudiantes, de una experiencia “privada” en una institucién
publica. Esta percepcién fue reforzada por sus comentarios sobre
las diferencias entre la formacién que ofrecen la educacién publi-
cay la privada:

Los [estudiantes] que vienen de escuelas oficiales no traen lectura previa,
son raros los que traen lectura previa, los que vienen de escuelas particu-
lares, algunos de ellos traen lectura previa, vienen acostumbrados a leer
un libro por mes o alguna cosa por el estilo o a entregar un reporte, etc.
Pero como tienen taller de lectura y redaccién en primero y segundo
semestre, cuando nosotros los tenemos en tercero ya esa secuencia que

trafan se perdid (entrevista 3, cita 3).

Yo les corrijo la libreta [....] por ejemplo, estos alumnos no estdn acos-
tumbrados a esta famosa libreta. Yo porque trabajé muchos afios en el
colegio particular y pues la libreta era algo as{ como de cajén, pero aqui
no, y yo este es el primer semestre que trabajo con el [bachillerato] nacio-
nal, yo siempre he trabajado con el internacional, este es el primer semes-
tre que trabajo con ellos (entrevista 3, cita 4).

En estas citas es posible identificar el mismo contraste entre
un programa y otro, aunque en este caso el contraste abarca la
formacién que reciben los alumnos en las escuelas publicas a
diferencia de la que reciben en las privadas, una clara referencia
también a su propia experiencia como maestra en instituciones
privadas. En este sentido, es posible identificar una identidad
institucional (maestra de educacién publica) que se contrapone
a otra identidad institucional que aparece codificada casi como
una identidad por afinidad a partir de experiencias compartidas
dentro de un sistema y condiciones particulares (maestra en
escuela privadas, del BI).
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Es esta experiencia la que parece tefiir la critica al programa
nacional en el discurso de esta maestra, y debido al marcado uso
de los deicticos (“estos alumnos”, “aqui”), su discurso es similar
al del maestro Gonzélez por la codificacién de la experiencia
actual mediante un doble referente (“aqui”/“alld”; “estos”/“aque-
llos alumnos”). En ese sentido, la critica a las practicas de litera-
cidad evidentes en el programa nacional se extienden a una
critica que abarca todo el sistema de educacién publica. A pesar
de ello y de una trayectoria que la identifica claramente como
una maestra altamente calificada en su disciplina, la maestra se
declaré incompetente para modificar, en sus clases, los conteni-
dos y los objetivos del programa; debido, en parte, al tamafio de
los grupos (por arriba de 50 alumnos), y a las decisiones toma-
das por la academia:

Nosotros estamos supeditados al presidente de la academia, y entonces si
la academia acuerda que no se va a leer en este semestre porque estd muy
cargado el programa de aspectos tedricos, entonces no leemos mds que lo
que viene en el libro de texto [...] El problema es que si la academia, los
compafieros maestros que integran la academia deciden la mayorfa que este

semestre no se lee, pues no se lee, ése es el problema (entrevista 3, cita 5).

Por lo que respecta a los eventos de lectura-escritura observa-
dos en sus clases, éstos fueron primordialmente la lectura en voz
alta por parte de los alumnos de cuentos breves publicados en el
tinico libro que los estudiantes leyeron durante el semestre: un
libro de texto con contenidos principalmente tedricos sobre la
literatura. Estas actividades parecen confirmar su impotencia
para mejorar las précticas institucionalizadas en el sistema, en
general, y en esta institucién, en particular; a pesar de estar con-
vencida del fracaso al que conducen al estudiante. No obstante,
su critica toc puntos medulares sobre los problemas que aque-
jan la educacién publica, al menos en esta drea: incongruencia
entre objetivos y contenidos, tamafo de los grupos, tiempo asig-
nado a la materia y, sobre todo, la carga laboral y las condicio-
nes de trabajo de los maestros.

El maestro Torres: correspondencia entre lo institucional

y la afinidad

De los cuatro entrevistados, el maestro Torres es el tinico que se
considera nativo de la ciudad donde, al momento de la entrevis-
ta, llevaba 22 aflos como maestro en esta institucién. A pesar de
haber nacido en el sur de pafs, haberse mudado desde una edad
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muy temprana y haberse formado en las instituciones locales le
permite distinguirse como uno de los pocos maestros originarios
del lugar. Su formacidn fue dentro de la Escuela Normal Estatal
donde obtuvo el grado de maestro con especialidad en Lengua y
Literatura, y posteriormente cursé un posgrado en educacién.
Su experiencia docente abarca 22 afnos como maestro en el drea
de lengua en esta institucién, y un afio como maestro de secun-
daria en la institucién aledana a la preparatoria, y en la cual él
cursé sus estudios de ese nivel. Su carga laboral en ese momento
eran 30 horas, de las cuales 24 eran frente a grupo.

Al igual que la maestra Camacho, éste proporciond la infor-
macién solicitada mediante respuestas breves y concisas. Asf, fue
muy claro al expresar su opinién sobre el papel de la literatura
en la formacién de los alumnos:

Es la base, es el sustento que permite al alumno encontrar diferentes formas
de apoderarse de un escrito para perfeccionar su capacidad en cuanto a léxi-
co, en cuanto al desarrollo critico del pensamiento (entrevista 4, cita 1).

A pesar de que este maestro expres su frustracion con la falta
de motivacién de los estudiantes para la lectura en general, y
para la literatura en particular, fue el inico de los cuatro maes-
tros entrevistados que manifesté estar constantemente buscando
formas de despertar en los estudiantes el interés por la lectura.
Por ejemplo, al preguntarle su opinién sobre el programa del
curso, respondid lo siguiente: “me parece bueno, me parece que
el programa, aunque lo hagan a tres mil kilémetros de distancia,
me parece que, en su conjunto, estd ajustado... es bueno”. Sin
embargo, a diferencia de la maestra Camacho, el maestro Torres
declard que, ademds del libro de texto requerido para el curso,
él asignaba a sus estudiantes dos novelas recomendadas en el
programa y una coleccién de cuentos y leyendas de una autora
regional. Esta “regionalizacién” de los contenidos del programa
fue un tema recurrente en su discurso: “Ahora mismo estoy en
el proceso de... de ver cémo voy a implementar y regionalizar el
conocimiento sobre el tema leyenda”. Vale la pena sefialar que al
hacer explicita la necesidad de incluir contenidos mds acordes al
contexto de los estudiantes este maestro evidencia su postura
hacia las prdcticas de literacidad dominantes, anticipada por el
conector “aunque” en su comentario anterior: la distancia geo-
grafica y probablemente cultural entre los dictados nacionales y
el contexto local.

Al ensefiar un género literario merced a los textos de una
autora regional este maestro subvierte las précticas dominantes
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tanto en el curriculo nacional como en la institucién; en su
lugar, rebasa los aspectos técnicos o teéricos del programa tan
criticados por la maestra Camacho, e incluye la experiencia lite-
raria mediante textos cuyos contenidos pueden resultar familia-
res para los estudiantes, con lo cual a su vez subvierte tanto el
canon literario como las expectativas de los estudiantes: “[los
estudiantes] tienen bloqueado aquf literatura; piensan, ;no? El
Quijote de la Mancha”. De hecho, llama la atencién el énfasis
en este aspecto que en un momento fue expresado como una
obligacién compartida con los estudiantes:

ayer se los decia a los alumnos: tenemos que ver a veces materiales que
sean mds regionales y en ese sentido ahora van a analizar Las leyendas de
Tijuana, de Sor Abeja, que es un libro excelente (entrevista 4, cita 2).

En este ejemplo, el maestro codifica un proceso verbal
(“decfa”) seguido por discurso directo en el cual, mediante un
enunciado declarativo modulado por el verbo tener, expresa una
obligacién/necesidad de los estudiantes, responsabilidad que ¢l
asume como propia al utilizar el pronombre en plural y, con ello,
atenta la voz de la autoridad y la distancia entre ¢l y los estu-
diantes (funcién interpersonal con los estudiantes).

Estos ejemplos ilustran un discurso dominante en la entrevis-
ta con este maestro: a través de su clara identidad regional fue
posible escuchar la voz de un maestro comprometido. No con el
sistema publico y federal, como en el caso de la maestra Osuna;
o en cierta medida con la educacién privada, como en el caso de
la maestra Camacho. Los referentes expresados en su entrevista
codifican el compromiso de este maestro con estos/sus estudian-
tes en esta institucidn y un contexto compartido por ambos. De
hecho, fue esta misma identidad la que surgi6 hacia el final de
la entrevista al cuestionar mi familiaridad con la literatura regio-
nal y las leyendas locales (funcién interpersonal):

A propésito, sya leiste las Leyendas de Tijuana? ;no? Estd interesante, a
los chamacos les emociona. Hay una leyenda muy bonita que se desa-
rrolla aquf justamente donde estamos... yo vivi aqui desde un afio de
edad [..] aqui creci, aquf hice mi kinder [..] me tocé bafiarme en esa
alberca que estd aqui, y cuando yo agarro esa leyenda y la empiezo a leer
vivi con ella con un susto, con un temor de que se me fuera a aparecer
porque lo contaban los adultos, ;no? [...]. Entonces imaginate, todo eso
se los digo a los chamacos, ahora léanla y ya, empezamos a comentar y
discutir, eso es lo que a m{ me ha permitido interesarlos en la literatura

(entrevista 4, cita ).
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En esta tltima cita es posible distinguir un discurso diferente
al de los otros maestros en, al menos, dos aspectos: el tono infor-
mal en el tuteo y la inversién de papeles entre entrevistador y
entrevistado, asi como el énfasis en un referente inmediato (aqui
vivi, aqui creci, aqui estudié). Asi logra un doble juego: por
un lado minimiza la distancia interpersonal y la jerarquia
(tuteo), y por el otro me lleva a un terreno en el cual él es la
autoridad y, por ello, el que tiene derecho a cuestionar (tenor,
funcién interpersonal).

A pesar de la aparente aceptacién por parte de este maestro
de las pricticas dominantes de literacidad presentes en el progra-
ma nacional, su insistencia en la necesidad de ensefiar a los auto-
res regionales mostré una cara diferente: en vez de privilegiar la
teorfa se concentrd en la lectura de textos representativos de los
géneros estudiados; en vez de leer a autores consagrados (p. ej.
Cervantes) opté por compartir sus conocimientos sobre las tra-
diciones locales y la literatura regional.

Por otro lado, los eventos de lectura observados en clase con-
sistieron en una discusién grupal sobre las caracteristicas del
género novelesco a partir de las caracteristicas de las telenovelas.

DISCUSION

A lo largo de las entrevistas, los D/discursos de los maestros pro-
porcionaron el acceso a sus creencias sobre la asignatura, la lite-
racidad y las pricticas institucionalizadas de literacidad. De igual
manera, el andlisis de las entrevistas permitié analizar estas cre-
encias a la luz de los Discursos e identidades que emergieron en
la narrativizacién de su experiencia. El cuadro de la p. 63 resu-
me los resultados mds sobresalientes.

Para los dos maestros de historia, el contenido en sus clases
constituye un instrumento importante para imbuir en sus estu-
diantes una fuerte ideologia nacionalista, a pesar de que esta
perspectiva adquiere diferentes formas en sus précticas docentes.
De acuerdo a estas premisas la literacidad en el dominio de la
ensefianza de la historia significa, para la primera maestra, la lec-
tura acritica de los textos sobre los actos de los héroes naciona-
les; mientras que el segundo maestro se incliné mds hacia la
memorizacién de datos puntuales. Ambos maestros declararon
estar de acuerdo con el contenido del curriculo nacional, aun-
que expresaron su frustracién por la extension del programa.

Las entrevistas de los maestros de literatura ofrecieron un
panorama diferente. Ambos maestros coincidieron en caracteri-
zar la asignatura en términos de lo que implica la lectura critica,

62
PERFILES

EDUCATIVOS



Guadalupe Lépez Bonilla (2006), vol. XXVIII, nm. 112, pp. 40-67

Ser maestro en el bachillerato: creencias,...

sajupbIpnisa
so| ap solaaud

SOJuSIWIdOU0D v
$O| uod S9JUDIPNYSd SO| D 0o1j14 M
|[puod UQIOD[9Y "D|SAOU | 9[qISIOOD OJGA|OA | |DINND DIdUD)SI ojuaiwpsuad n
popluyp -N§}YSU-|POO| OsIW oaudb |s aiqos piod oplusjuod ‘sajuauipied 1@ £ poysinbuyy 1
1od £ jpuonnyysul | -oudwod ‘|puoibal ugpPWLIOUl UOD |9 JozipuoiBal SOPIU3jUOd UOd pusjedwod v
oBspbJ un owon [STeTJITET o] SDYoY 8p pINJoST] ap popisadaN | ajupysip bysondoly D| 9p oj|oLDsa( $9110] OJsaDWY |
E|
opoALd po11Id pingsod DOLLID DINPI| 1
uoIDONPS ‘sA owoiBoid | sejupipnise so| ap DUN ID[|OJ] | DUN OQDD D IDAJ|| |
popluyp | ooljqnd ugLONPa | [9p SOPIUBJUOD SO| | DJOJOS| UPLWIO) | -psap ajuiad oN | piod pjusiwpLIBH 1
10d £ |puonyysul :9juaiajel 3|qop | uod o§xa} ap ouq| D] Jpj|oLIDSOP 's001108) ‘poysinbul|
oBspbJ un owon un uod osIndsiq un sp pINPIT] piod pLDsadSN | sojoadspb pzipjug pusjedwor) | oYobwWD)) DISIDYY
pbwajsis
|op pecisw Y
-ajuasaad saiquou
ajuasaid |o ua ojusiw ;.o;uou_ ‘sojpp
[ ua ugpisodwi -ijussal ‘oposnd :|on§opy uoId
pun owod |o us popuoynD -DWLIOJUI DY|DSSY v
‘oppsod D| Op ZOA ‘oJjsapw opluajuod |
|o us pAIsIND ‘polqnd | |op ugmnDpjaIdisyul ap spwsajqoud sind N
-SIp UQIDONISUOD UQDYSIUIWPD D| UOD O§x3} 8p owsiw o| uadIp Aby oN | [ep spwsa|qouid so) (o)
pun owo) D| 9p osJndsiq 0iq| [9p PiNJOT $SOJx3} 50| SOpo| ‘oljdwo Anyy UOD PDPLIDPI[OG | ZB|DZUOL) OLsADW 1
S
siod |ep ouws!puoiobu |
|piapay pwajsis |@ sa|puolbu Jpjnoynd uoisia opluajuod |op piBojoap| H
|ou uod osiwoidwod ,$9013Yy, | pun uapunus anb ap spwsajqoud *,,SOdLIo}sIY
-oNyysul/[pInjou ‘DjsipwIou ap soypiboiq SOJX8} D 0s820D Aoy oN S9IO0|DA,,
oBsoi owon UQIDDIOA ap punjoa 1o 41Bulysoy ‘oldwo Anyy SO| U9 IDuWLIo4 pDuUNSQ DUSIDW
olujwop DZUDUBSUD
SOPDAISSGO 859 U DINJOY| ojnoLNd ns A ojuiwop ol
popiusp| 0sINJSI(] | DINGOS| 8P SOjUSA] | D 8Os SDIDUSBID) | |8 8IQOS SDIDUBBID) | [ 81GOS SDIUSSID) sojsiAug | -lwo(

63
PERFILES
EDUCATIVOS



Ser maestro en el bachillerato: creencias,... Guadalupe Lépez Bonilla (2006), vol. XXVIII, ném. 112, pp. 40-67

aunque s6lo uno de ellos (la maestra Camacho) criticé explicita-
mente el contenido del curriculo nacional por el énfasis en los
aspectos tedricos de la literatura. Su critica, no obstante, fue
codificada de manera tal que abarcé el sistema de educacién
publica, y al hacer una comparacién constante entre el progra-
ma y los estudiantes del bachillerato internacional, su critica
alcanzé a los estudiantes inscritos en el programa nacional. Esta
visién se hizo mds evidente al aceptar las limitaciones del curri-
culo nacional y su incapacidad para modificarlo en la prictica;
sin embargo, es importante sefialar que esto fue, en parte, pro-
ducto de su pesada carga laboral y del nimero de alumnos por
grupo, una condicién que ella fue clara en sefialar como uno de
los peores rasgos de la educacién publica. En contraste, el cuar-
to maestro aceptd estar de acuerdo con los contenidos del curri-
culo, aunque su evidente identidad regional matizé su Discurso
con una voz de resistencia hacia las prdcticas de literacidad
dominantes. Esta aparente contradiccién fue resuelta en el aula
en virtud de la ensefanza del contenido curricular (los géneros
literarios) mediante la lectura de autores regionales, una clara
muestra de su compromiso con la institucién y con el contexto
sociocultural de los estudiantes.

CONCLUSION

Partir de una distincién entre los eventos y las prdcticas de litera-
cidad me permiti6 abordar aspectos poco estudiados de la practi-
ca docente, tales como la identificacién y andlisis de algunos
elementos no visibles que en buena medida orientan las rutinas y
procedimientos en el aula. Las creencias de los maestros constitu-
yen un aspecto crucial de esas pricticas; en el caso de la literaci-
dad, estudiar las creencias a la luz de las trayectorias personales y
la representacién que de ella construyen los sujetos permite
entender las reglas institucionales, sociales y culturales que regu-
lan el acceso a determinado tipo de textos y posturas ante ellos.

Por otro lado, el andlisis del discurso basado en los postula-
dos de la Lingiiistica Sistémica Funcional (Halliday, 1978, 1985;
Eggins, 1993; Gee, 1999) constituy$ una herramienta ttil en el
andlisis de las entrevistas para explorar las identidades y los
Discursos de los maestros.

En las entrevistas, el contexto de la situacidn (campo: entre-
vista sobre las creencias de cuatro maestros sobre su disciplina,
la asignatura particular y las précticas de literacidad; tenor: rela-
cién entre una investigadora de la universidad publica estatal y
cuatro maestros de bachillerato; formal en tres casos, relativa-
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mente informal en el cuarto; modo: preguntas y respuestas;
comunicacién oral frente a frente) determing en gran medida el
discurso de los cuatro maestros y su representacion de la expe-
riencia (funcién experiencial), su relacién conmigo como entre-
vistadora/investigadora, asi como con los objetos de su discurso
(funcién interpersonal); y sus narraciones, preguntas, organiza-
cién temdtica y deixis (funcién textual).

En el caso de este estudio, la resistencia ticita de al menos dos
maestros a proporcionar directamente la informacién solicitada
(funcién interpersonal), asi como su distanciamiento del contex-
to inmediato y, en un caso (el maestro Gonzélez), la profesién
docente, dejé en claro mi posicién como alguien ajeno a la ins-
titucidn, a la profesion, y a este nivel educativo. A pesar de que
s6lo una maestra (la maestra Camacho) realizé una critica pun-
tual y abierta a las prdcticas de literacidad dominantes en el
curriculo nacional y consensadas en la institucién, su referente
en el discurso fue el contraste entre el curriculo nacional y un
riguroso programa curricular (el bachillerato internacional), asi
como su experiencia en la educacién privada, por lo que atribu-
y6 su fracaso para promover la lectura critica entre los estudian-
tes a un sistema de educacién publica deficiente (contenidos,
condiciones de trabajo y ndmero de alumnos por grupo). Por el
contrario, una maestra (la maestra Osuna) expresd su satisfac-
cién con el sistema educativo en general, y con su experiencia en
particular. Esto a su vez se vio reflejado en su prdctica docente,
en la cual la clase de historia fue vista como un espacio para pro-
mover entre los estudiantes una ideologfa anquilosada del nacio-
nalismo y de lo que es la identidad nacional, y la lectura como
una actividad restringida con pocas oportunidades para el desa-
cuerdo y la lectura critica.

Por otro lado, a pesar de su aceptacién explicita del curricu-
lo nacional, el discurso y la prictica docente de un maestro de
literatura (el maestro Torres) transformd las précticas dominan-
tes mediante la regionalizacién del contenido y, al menos en un
momento, invirtié los papeles de entrevistador/entrevistado
para cuestionar mi conocimiento sobre este tema (modo inter-
personal).

Mediante las narrativas de desplazamiento (el maestro
Gonzdlez y la maestra Camacho), y el Discurso institucionaliza-
do sobre la ensenanza de la historia (la maestra Osuna), fue posi-
ble percibir en dos de ellos la aceptacién de las précticas de
literacidad dominantes; en un tercer caso (la maestra Camacho)
fue claro el rechazo a estas précticas como también fue evidente
la impotencia para modificarlas ante los acuerdos instituciona-
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les; sélo en un caso, mediante una fuerte identidad regional y
profesional, un maestro (el maestro Torres) cuestiond la perti-
nencia de esta ideologfa.

Estos resultados son un intento limitado por acceder al mundo
interior de los maestros: sus trayectorias, sus percepciones, sus
logros y sus frustaciones. Abordarlo desde el dominio de dos dis-
ciplinas especificas, y circunscribirlo al terreno de las précticas de
literacidad me permiti6 explorar formas exitosas de adaptar prac-
ticas dominantes poco afortunadas, asi como identificar algunas
précticas institucionalizadas que inciden negativamente en la for-
macién lectora de los estudiantes. Es necesario realizar estudios
sistemdticos que consideren a los maestros como sujetos reales
con trayectorias, saberes e ideologfas especificas, que en mucho
pueden contribuir a mejorar la educacién en el pais.
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Los efectos de la escuela y del aula
sobre el logro en matemdticas y en lengua
de la educacién secundaria. Un modelo multinivel
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En este trabajo se analizan los efectos de la escuela y del aula en el rendimiento del alumno en Lengua y
Matemdticas del dltimo afio de la escuela secundaria en Argentina. Se utiliza el Censo Nacional de
Finalizacién del Nivel Secundario - 1998, realizado por el Ministerio de Cultura y Educacién. El archivo
analizado es de 68 803 estudiantes en 2 527 aulas en 915 escuelas de 20 estados. Los datos se analizan con la
metodologfa de modelos jerdrquicos lineales o “multinivel”, con modelos de cuatro niveles (estado, escuela,
aula, alumno). Como variables de “control” se incluyen caracterfsticas personales del alumno (origen social,
género, recursamiento escolar) y de la composicién de aulas y escuelas. El andlisis muestra que esas variables
explican casi exclusivamente la varianza entre-escuela. Después de controlar este efecto, la varianza entre-aula
(efecto aula) es mds importante que la de entre-escuela (efecto escuela). Hay indicios de que la variacién de la
(in)equidad educativa es mds pronunciada entre-aulas dentro de la escuela, que entre escuelas. Se extraen

algunas implicaciones para la investigacién y la politica en esta drea.

In this article, the schools and classrooms effects on mathematics and language achievement of student at the last
year of secondary education in Argentina is investigated. Data on a total of 68 803 students in 2 527 class of 915
schools in 20 states from the Censo Nacional de Finalizacion del Nivel Secundario 1998 (High School National
Census) were considered. Student’s math and language scores were based on standard tests applied o the students at
the end of the academic year. Using multilevel modeling rechniques with four levels (student, classroom, school and
state) it was found that the student background and compositional characteristics explain a large proportion of
‘between school’ variance. After controlling for this, class effect (intra-school variance) became more important than
the school effects (between-school variance).It was observed that the inter-class (in)equity variation is stronger than

the between school (in)equity variation. Some implications for research and policy are drawn from the analysis.
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INTRODUCCION

La hipétesis central del paradigma de efectividad escolar es que
ciertas caracteristicas de la institucion escolar tienen un efecto
propio sobre el logro de aprendizaje del alumno, aun después de
considerar los efectos de los antecedentes del alumno y de la
composicién socioecondmica de la escuela. Numerosas investi-
gaciones han avalado esta hipétesis en relacion con los logros
en Matemdticas (Bosker y Witziers, 1996; Knuver y Brandsma,
1993; Mortimore et al., 1988; Opdenakker y Van Damme,
2001; Phillips, 1997; Rutter ez al., 1979; Sammons, Thomas y
Mortimore, 1997).

Pero, por otra parte, es sabido que el alumno aprende en el
aula, y no en la escuela como totalidad. Varios estudios han
registrado la importancia del “efecto del aula” —prdctica pe-
dagdgica, caracteristicas del maestro, etc. (Fraser ez al., 1987;
Hextall y Mahony, 1998; Hill y Rowe, 1996; Opdenakker y Van
Damme, 2000; Reynolds ez al., 1994; Scheerens y Bosker, 1997;
Scheerens y Creemers, 1989; Teddlie, 1994)—. En dltima ins-
tancia, entonces, son las caracteristicas de lo que sucede en el
aula las que determinan el grado de efectividad de una escuela;
“escuelas efectivas son las que pueden lograr aulas efectivas”
(Creemers, 1994, p. 201).

En los estudios de tipo correlacional multinivel (Aitkin y
Longford, 1986; Bryk y Raudenbush, 1992; Goldstein, 1995)
existen diferentes formas de modelar conjuntamente ambos
efectos (Boske, Creemers y Scheerens, 1994). La disyuntiva mds
simple es entre efecto directo y efecto indirecto. El modelo indi-
recto (Boske, Creemers y Scheerens, 1994, p. 170) o de acopla-
miento (D’Agostino, 2000) asume que “las caracteristicas de la
organizacion escolar influyen [en] las pricticas de ensefianza, las
cuales a su vez influyen sobre el logro” (D’Agostino, 2000, p.
201). En este caso, las propiedades de la institucién actuarfan |
como facilitadoras (Creemers y Reezigt, 1996) y el efecto es-
cuela estarfa mediado totalmente por el efecto aula. En el
modelo directo (Boske, Creemers y Scheerens, 1994, p. 167) o
de medioambiente (D’Agostino, 2000), en cambio, se asume
que “el medio ambiente de la escuela influye al alumno, adicio-
nalmente al efecto de las experiencias en el aula” (ibid, p. 201).
Diversos autores se han adherido a esta hipétesis (Bosker y
Scheerens, 1994; Brookover ez al., 1979; Teddlie y Stringfield,
1993).

En ambos casos, el efecto escuela es la proporcién de la
varianza de los logros promedios de las escuelas que puede ser
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explicada especificamente por caracteristicas institucionales de la
escuela; de la misma forma, el efecto aula se refiere a la propor-
cién de la variacién de los rendimientos promedios de las aulas
dentro de la escuela que se explica por caracteristicas del aula
(préctica de ensefianza, maestro, etc.). Ambas estimaciones supo-
nen que los efectos de los antecedentes individuales y familiares
del alumno y de la composicién socioecondmica y académica de
la escuela han sido previamente controlados (estadisticamente).
Sin embargo, diversos trabajos recientes (Angus, 1993; Coe
y Taylor, 1998; Gerwitz, 1998; Hatcher, 1998; Slee, Weiner y
Tomlinson, 1998; Thrupp, 2001a; 2001b) han cuestionado la
validez de las conclusiones de gran parte de las investigaciones
sobre efectividad escolar, debido a que no se ha prestado sufi-
ciente atencidn al efecto del contexto social de la escuela, efecto
que se supondria pequefio y transmitirfa la impresién de que la
escuela actda independientemente de tal determinacién (Slee,
Weiner, With Tomlinson, 1998; Thrupp, 2001a). Por ello, ac-
tualmente los investigadores coinciden en la necesidad de incluir
mediciones sobre composicién socioecondmica y académica del
alumnado, condicién imprescindible para extraer conclusiones
validas acerca de ambos efectos.

El objetivo general del presente estudio es determinar la im-
portancia relativa del efecto escuela y del efecto aula en la expli-
cacién de la variacién total del rendimiento en matemdticas y
lengua del dltimo afio de la escuela secundaria en Argentina, con
base en el Censo Nacional de Finalizacién del Nivel Secundario-
1998, realizado por el Ministerio de Cultura y Educacién. Con
tal finalidad, se utiliza la metodologia de modelos jerdrquicos
lineales o multinivel, se adopta el enfoque del modelo directo y
se consideran no sélo variables extraescolares individuales del
alumno, sino también algunas caracteristicas de la composicién
del alumnado en el aula y en la escuela.

Dado que ambos efectos —escuela y aula— pueden ser inde-
pendientes entre si, determinar sus pesos relativos en el sistema
educativo no sélo es relevante para la contrastacion de la hipSte-
sis central del paradigma de la efectividad escolar, sino también
por sus implicaciones para la politica en el sector educativo y
para una comprensién mds adecuada y completa del funciona-
miento del sistema educativo.

ANTECEDENTES DE INVESTIGACION

En todos los paises que fueron incluidos en el Second In-
ternational Mathematics Study de la International Association
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for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) y que espe-
cificaron los niveles aula y escuela en el andlisis, el efecto aula
(varianza clase/maestro intra-escuela) sobre el logro de los alum-
nos del segundo grado de la secundaria superé notablemente al
efecto escuela (varianza entre-escuela), que en algunos casos es
prcticamente inexistente (Scheerens, Vermeulen y Pelgrum,
1989, tabla 8.2, pp. 794), constatacién que apoya la tesis de que
“el enfoque de ‘clases efectivas’ es mds fuerte que el de ‘escuelas
efectivas” (ibid. p. 798). En su revisién de estudios respecto a
diversas materias y niveles, Cuttance (1998) concluye que la
variacién entre-clase/maestro llega hasta 60%, mientras que
la variacién entre-escuela oscila entre 8% y 19%. Con alumnos
del final del colegio secundario, Rowe, Turner y Lane (1999)
encuentran que la varianza clase/maestro es de 59%, mientras
que la de la escuela sélo llega a 5.5%. Ciertamente, todos estos
antecedentes refuerzan la tesis del predominio del efecto aula,
en un modelo indirecto o de acoplamiento en cuanto al efecto
escuela.

Una reciente revisién (Luyten, 2003) encuentra 16 estudios
que considera adecuados para determinar los pesos relativos de
los efectos maestro y escuela sobre los resultados en matemdticas
y lengua del nivel primario o secundario. Los estudios se orga-
nizan de acuerdo a tres tipos posibles de comparacién: clases
paralelas (el mismo grado), grados diferentes y materias diferen-
tes. Dado que el objetivo del autor es el efecto maestro, y no el
del aula en general, las dos primeras comparaciones deben con-
tar con la identificacién del profesor cuando se trata del nivel
secundario. Ademds, considera que, de esas dos, la mds adecua-
da para extraer conclusiones acerca del efecto maestro es la com-
paracién de clases paralelas (diferentes grupos del mismo grado
con docentes diferentes). Todos los estudios incluyen algtin pre-
dictor de capacidad cogpnitiva (1Q, logro previo) anterior a la
prueba de logro, condicién necesaria para optimizar la estima-
cién de los efectos de control. En las tres investigaciones que
cumplen con esas condiciones, el efecto escuela —alrededor de
10% de la varianza total— es mayor que el efecto maestro en
matemdticas, pero similar en lengua. Por eso, el autor concluye
que “el predominio de los efectos maestro sobre los efectos
escuela no es inevitable” (Luyten, 2003, p. 46). Entre los siete
estudios sobre materias diferentes, predomina la mayor varianza
intra-escuela, es decir, el efecto maestro es mayor que el efecto
escuela. En este mismo sentido y con base en los datos de TIMSS
para Australia (casi 13 mil alumnos de los grados séptimo y octa-
vo en Australia), Webster y Fisher (2000) encuentran que la
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variacién total del logro en matemdticas se compone de 7.6%
entre-escuela, 33.9% entre-aula y 58.5% entre-alumno.

Para matemdticas del final del primer afio de la secundaria en
Bélgica (Flandes), Opdenakker y Van Damme (2000) estiman
en 19.6% la varianza entre-escuela y 23.2% la varianza entre-
clase dentro de la escuela. Para el segundo afio, en cambio, infor-
man 29% y 26%, respectivamente. Por otro lado, en lengua del
primer afo, la varianza entre-escuela es estimada en 32.5%
mientras que la entre-aula es de 23.2%; ya para el segundo ao,
los porcentajes son 29% y 25%, respectivamente (Opdenakker
et al., 2002). Por tanto, en primer afio hay un nitido predomi-
nio del efecto escuela sobre el logro en lengua, pero no en mate-
mdticas. Al afio siguiente, el efecto escuela es mayor en ambas
asignaturas, aunque de forma moderada. En un informe mds
reciente (De Jong, Westerhof y Kruiter, 2004), sobre el primer
afio de la secundaria en los Paises Bajos y con base en clases
paralelas de matemdticas, el predominio del efecto escuela es
extremo: la varianza escuela se estima de 30%, al tiempo que la
relativa a la entre-aulas dentro de la escuela es de 10 por ciento.

En resumen, si bien algunas revisiones o investigaciones ava-
larfan la hipétesis de que “las clases son por lejos mds impor-
tantes que la escuelas en la determinacién de cdmo los ninos
se desempefian en la escuela” (Muijs y Reynolds, 2001, p. vii),
otras sugieren que el efecto escuela podria ser igual o mayor al
efecto aula, dependiendo de la materia (matemdticas o lengua),
nivel (primaria o secundaria) y grado del alumno. Por tanto, el
interrogante merece ser investigado en diferentes contextos
educativos.

Niimero de niveles especificados. Actualmente predomina el
uso de la técnica de modelos jerdrquicos lineales o multinivel
cuando se trata de analizar datos jerdrquicamente anillados,
como los del presente estudio: alumnos que pertenecen a un aula
o clase, que estd dentro de una escuela, que pertenece a una pro-
vincia o estado. Esta metodologfa se considera mds adecuada que
los modelos tradicionales de regresion ordinaria de minimos cua-
drado, cuyo principio de independencia de los residuos no es
respetado en datos con estructura jerdrquica, donde cada obser-
vacién individual no es totalmente independiente (Aitkin y
Longford, 1986; Bryk y Raudenbush, 1992; Goldstein, 1995).

La primera decisién a tomar en el andlisis multinivel es
determinar la cantidad de niveles. En un estudio reciente,
Opdenakker y Van Damme (2000) exploran los efectos causa-
dos por las diferentes combinaciones posibles en tal decision.
En particular, constatan que la omisién de un nivel intermedio
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“causa una sobreestimacién de la varianza perteneciente al nivel
inmediatamente superior y al nivel inmediatamente inferior
al nivel ignorado” (op. cit., p. 108). Ademds, la omision afecta
los errores estdndares de los interceptos en los niveles inclui-
dos y puede causar estimaciones de coeficientes inestables de
regresién de variables definidas en el nivel superior o inferior al
nivel omitido.

Otro aspecto a considerar con relacién a los niveles incluidos
es el posible efecto del nimero de agrupamientos en cada nivel.
Normalmente, los estudios no disponen de un nimero impor-
tante de aulas o grupos de alumnos del mismo grado en el inte-
rior de la escuela, es decir, la mayor parte de las escuelas en las
muestras estudiadas consta de dos o tres aulas. Es razonable pen-
sar que la estimacién de la variacién de ese nivel pueda estar
afectada por este constrefimiento metodoldgico.

Composicion.! La mayoria de las investigaciones empiricas
recientes han reportado un efecto propio y muy significativo de
las medidas de composicién socioecondmica y cultural de la
escuela sobre el logro del alumno (Bryk y Raudenbush, 1992;
Caldas y Bankston, 1997; Nuttall ez al., 1989; Opdenakker y
Damme, 2001; Sammons, Thomas y Mortimore, 1997; Strand,
1997; Teddlie y Reynolds, 2000; Willms y Raudenbush, 1989),
conclusion vdlida también para composicion intelectual o de
antecedentes de logro (Teddlie y Reynolds, 2000), sea en la edu-
cacién primaria (Leiter, 1983) como en la secundaria (Resh y
Dar, 1992; Strand, 1997; Opdenakker y Van Damme, 2001;
Tymms, 2001). De hecho, el significado y la magnitud del efec-
to composicién del alumnado, y sus relaciones con los factores
mds préximos al aprendizaje escolar, contintian siendo temas de
actualidad de la investigacién educativa.?

Composicidn, escuela y aula. Mds alld de cual sea la distribu-
cién de la varianza inicial (bruta) entre aula/maestro y escuela,
el dato mds relevante, en cuanto insumo para la evaluacién y
disefio de la politica educativa, es el perfil de esa distribucién
una vez que se halla controlado el efecto de los factores extra-
escolares (individuales y grupales). Algunos estudios informan
que, cuando se controlan los efectos de las caracteristicas indivi-
duales del alumno y de la composicién, el efecto escuela desapa-
rece casi totalmente, sea en el nivel primario (Muijs y Reynolds,
2003; Webster y Fisher, 2000) o secundario (Opdenakker ez a/.,
2002), o se torna inferior al efecto aula (Opdenakker y Van
Damme, 2000). Otros, en cambio, reportan una persistencia del
predominio del efecto escuela sobre el efecto aula (De Jong,

Westerhof y Kruiter, 2004; Luyten y De Jong, 1998).3
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1. La composicién es un
agregado, en el nivel de
escuela o de aula, de alguna
caracteristica del alumno
individual. El efecto
composicién supone
“controlar” previamente el
efecto de la variable
correspondiente en el nivel
del alumno.

2. Véase el vol. 37 del
International Journal of
Educational Research
dedicado exclusivamente al
efecto composicién
(agregado de aptitud,
estatus socioeconémico,
género y etnia de los
alumnos), y su distincién y
relaciones con los efectos de
los compaiieros (peer effects).
3. Es importante observar
que en esos dos estudios no
es posible saber el efecto de
la composicion
socioecondmica de la
escuela, sea porque no
incluyen tal medicién en el
andlisis, sea porque la
incluyen pero estiman su
efecto conjuntamente con el
de algunos factores
escolares.
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Variaciones en la inequidad (o eficacia distributiva). Final-
mente, los recientes desarrollos metodolégicos han impulsado la
investigacion de las diferencias entre-escuela respecto del grado
de incidencia de los factores de inequidad (origen social, género,
etnia del alumno). Los modelos jerdrquicos lineales permiten
determinar 4) si la magnitud del efecto de los factores de inequi-
dad varfa dentro de los diversos niveles de agregacién (Lam,
Wong y Ho Lai-ming, 2002; Nuttall ez 2/, 1989; Opdenakker
y Van Damme, 2001; Sammons, Thomas y Mortimore, 1997;
Schreiber, 2002), 4) los efectos de los factores de inequidad
sobre aquella variacién (Lee y Bryk, 1998; Schreiber, 2002),
¢) las posibles interacciones entre los factores individuales y con-
textuales de inequidad (Lee y Bryk, 1998; Opdenakker y Van
Damme, 2001); 4) la eficacia distributiva de las escuela, median-
te los residuos por niveles y para diferentes grupos de alum-
nos (Lee y Bryk, 1998; Sammons, Thomas y Mortimore, 1997;
Thomas, 2001).

Antecedentes en Argentina. Estudios recientes han estimado la
magnitud del efecto de los antecedentes extraescolares del alum-
no (origen social, género) y de la composicién del alumnado,
tanto en el nivel primario (Cervini, 2002) como secundario
(Cervini, 2005). En este tltimo, otros dos aspectos han sido
considerados: el sector de dependencia (publico s. privado) y la
orientacién curricular (bachiller y comercial vs. técnico) de la
escuela. Los establecimientos privados reclutan alumnos de un
origen social mds favorable que los pablicos. Por otra parte, las
escuelas secundarias se diferencian por la orientacién curricular.
Mientras que en las escuelas del bachillerato predominan conte-
nidos humanistas y en las comerciales los relativos al funciona-
miento de la empresa, las escuelas técnicas estdn orientadas a las
diferentes actividades de la produccién. Los andlisis han demos-
trado la importancia de considerar ambos aspectos (Cervini,
2003b; 2003a). Finalmente, se ha encontrado que las escuelas
difieren respecto del grado en que los factores individuales de
inequidad inciden en la distribucién de los aprendizajes y que,
ademds, son mds eficaces con los alumnos de origen social favo-
recido, con los varones y con los no recursadores, al tiempo que
la (in)equidad del género, el recursamiento y el ‘capital cultural
objetivado’ varfan segun ciertas caracteristicas del contexto
(Cervini, 2004, p. 12).

Sin embargo, todos estos andlisis no han diferenciado los
niveles aula y escuela, por tanto, no han investigado la magni-
tud de los efectos de ambos niveles, ni las posibles diferencias
entre los efectos de la composicién de ambos niveles sobre el
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logro de aprendizaje; por otra parte, algunos de esos andlisis se
han referido exclusivamente al logro de matemdticas, omitiendo
el de lengua; en otros casos se han excluido del andlisis a las
escuelas de orientacién técnica. El presente trabajo pretende lle-
nar estos vacios.

OBJETIVOS

El objetivo general del presente estudio es conocer el efecto
escuela y el efecto aula sobre la variacién del rendimiento en
matemdticas y en lengua de los alumnos del dltimo afio de la
escuela secundaria en Argentina, una vez controlados los efectos
de las caracteristicas familiares e individuales del alumno, y de la
composicién de escuelas y aulas. Este objetivo se desglosa en las
siguientes preguntas de investigacion:

1. ;Qué tan importante son el aula (o clase) y la escuela en la
explicacién de las diferencias en el rendimiento de matemdti-
cas y de lengua al final del colegio secundario? Es decir, ;cudl
es la importancia relativa del efecto escuela y del efecto aula
sobre los logros escolares? ;Cudl es la consecuencia de ignorar
el nivel aula? ;Existe alguna relacién entre el nimero de aulas
dentro de las escuelas incluidas en la muestra, y la magnitud
de los efectos estimados?

2. ;En qué medida las diferencias de rendimiento entre las
escuelas y entre las aulas dentro de las escuelas son atribui-

bles a:

2.1. La dependencia (publico vs. privado) y la orientacidn
curricular (bachillerato/comercial vs. técnica) de la escuela?
2.2. Las caracteristicas personales y familiares de los estu-
diantes?

2.3. La composicién del aula y de la escuela?

3. ;La intensidad de la incidencia de los factores individuales del
alumno varfa entre aulas y escuelas? ;Cudl es la relacién entre
aleatoriedad en el nivel aula y en el nivel escuela? ;La compo-
sicién de aulas y escuelas influye sobre la magnitud del efecto
de los factores de inequidad del alumno individual?

La formulacién de estos objetivos conlleva algunas limitacio-
nes. En primer lugar, no es posible inferir conclusiones acerca
del efecto docente. Para que ello fuese posible deberfa contarse
con la identificacién de cada docente y elegir una sola seccién
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por docente en la escuela. En este caso, se estarfan comparando
resultados de secciones con diferentes docentes y, por tanto, las
variaciones encontradas podrian imputarse, por ejemplo, a préc-
ticas pedagdgicas diferentes (Luyten, 2003). Ello no es posible
en el presente estudio porque no se cuenta con la identificacion
del docente. Puede ser que algunos profesores de la muestra
estén en dos o mds aulas en la misma escuela. Segtin la hipdtesis
de que el docente mantiene la misma estrategia pedagdgica y que
sus resultados tenderfan a ser similares en las diferentes aulas
donde ensefia, la duplicacién de docentes conduciria a una
menor variabilidad en las diferencias de resultados entre las aulas
dentro de la escuela. Por lo tanto, la estimacién de la varianza
entre-aula en el presente estudio muy probablemente subestima
la varianza entre-docente.

En segundo lugar, no se cuenta con una buena medicién de
logro anterior, o de aptitud o capacidad del alumno. En gran
parte de los estudios, la idea de efectividad supone el “control”
por ese tipo de medicién, dado su alta eficacia como predictor
del logro actual. En el presente estudio, el tnico indicador
proxy disponible es el antecedente de repeticién escolar del
alumno. La operacionalizacién del concepto de “efectividad”
tiene esta limitacién.

En tercer lugar, no se pretende identificar “factores escolares”
especificos, ni menos atn, estimar la magnitud de sus posibles
efectos sobre el rendimiento, aspectos que serdn abordados en
futuros trabajos. Sin embargo, los efectos de la dependencia
(publica/privada) y de la orientacién curricular de la escuela
podrian reflejar la incidencia de factores tipicamente escolares.
Ademds, las estimaciones de las varianzas residuales en los nive-
les aula y escuela, después de “controlar” por los factores extra-
escolares, es el punto de partida para establecer hipétesis iniciales
acerca de la magnitud de las influencias de aquellos factores.

METODOLOGIA

Datos. Los datos provienen de pruebas estandarizadas de ma-
temdticas y de lengua, y de un cuestionario del estudiante,
aplicados en el Censo Nacional de Finalizacién del Nivel
Secundario-1998, realizado por el Ministerio de Cultura y
Educacién de Argentina.* Todos los instrumentos fueron autoa-
plicados. Se incluyen todos los estudiantes con informacién en
ambas pruebas y que pertenezcan a secciones (aulas) con infor-
macidn vélida para 20 o mds estudiantes en escuelas con dos o
mds secciones (aulas). Bajo estas condiciones, el archivo queda
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conformado por 68 803 estudiantes en 2 527 secciones de 915
escuelas en 20 estados.>

Variables. Las variables dependientes son los puntajes obteni-
dos por el alumno en pruebas estandarizadas de matemdticas
y lengua. Las variables independientes son ) la dependencia y
orientacién de la escuela, &) las caracteristicas individuales del
alumno y ¢) la composicién de la escuela.

a) Dependencia y orientacién curricular de la escuela:

« DPrivada: gestién privada = 1; gestién puiblica = 0;
« Técnica: escuela técnica = 1; escuelas bachillerato o comercial
= O;

b) Caracteristicas del alumno: se refieren a capital econémico y
cultural de la familia, género y antecedentes académicos del
alumno, y se definen de la siguiente forma:

« Bienes+servicios: disponibilidad (Si = 1; no = 0) de 14 bienes
de uso durable y servicios en el hogar.

« Educacién padres: suma del nivel educativo del padre y de la
madre (14 puntos); 1 = ninguno; 7 = universitario completo.
Cuando la informacién del padre (madre) estd ausente (mis-
sing), se asigna el valor de la madre (padre).

« Libros+diddcticos: compuesto por:

« Libros: disponibilidad de libros en el hogar: de 1 a 5,
donde 1 = menos de 10; 5 =mds de 100;

« Diddcticos: Disponibilidad de libros, fichas y apuntes esco-
lares: 1 = ninguno; 2 = algunos; 3 = todos;

« Procedimiento de conformacién de libros+diddcticos: ) se
recodifica libros 1 = 0; 2 = 0.20; 3 = 0.40; 4 = 0.60; 5 =
0.80, y &) se suma con did4cticos.

« Femenino: mujeres = 1; hombres = 0.

+ Recursador: 1 = alumno que repitié al menos una vez; 0 =
alumno que no repitié.

¢) Las mediciones de composicién del aula o de la escuela son
los promedios o los porcentajes de cada variable individual
del estudiante en el aula o en la escuela. Se denominan con el
mismo nombre de la variable individual de origen, agregdn-
doles la terminacién _escu o _aula, seglin sea composicion de
escuela o aula, respectivamente. Asi por ejemplo, educa-
cidn_aula se refiere al nivel educativo promedio de los padres
de los alumnos en un aula cualquiera. Por tanto, quedan defi-
nidas tantas mediciones de composicién como variables del
alumno individual.
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Todas las variables no-dicotédmicas han sido estandarizadas,
con media cero y desviacion esténdar de 1. Es una forma de cen-
trar en torno de la gran media (Bryk y Raudenbush, 1992) y las
estimaciones de los efectos son directamente comparables. De
esta forma, el coeficiente expresa cudnto aumentard (+) o dismi-
nuird (-) la variable dependiente por cada unidad adicional de
desvio estdndar en la variable independiente.

Dependencia y orientacidn curricular: cada escuela estd clasi-
ficada por la gestién o dependencia (publica o privada) y por
la orientacién curricular (bachillerato/comercial o técnicas).
Casi todas las escuelas técnicas son publicas. Ambas dicotomias
pueden implicar diferencias significativas, tanto en la composi-
cién socioeconémica cuanto en las caracteristicas de la préctica
de ensefianza o la gestién y organizacion de la escuela.

Los bienes y servicios en el hogar (capital econémico) y el
nivel educativo alcanzado por los padres (capital econémico y
cultural) han sido extensamente utilizados como mediciones
del origen social del alumno en la investigacién social y, en
general, registran una alta asociacién con el rendimiento esco-
lar. Este es también el caso de libros en el hogar (capital cultu-
ral objetivado) y de libros y materiales diddcticos escolares. Se
decidié utilizar una combinacién sumativa de estos dos tlti-
mos indicadores porque ésta posee una capacidad predictiva
superior a la obtenida cuando ambos componentes actdan por
separado.

Las diferencias de género en el logro de matemdticas es un
tema recurrentemente investigado. En su revisién de un cen-
tenar de investigaciones, Friedman (1989) concluye que no
hay diferencia entre sexos, y si la hay, es a favor de las muje-
res. Para los primeros afios de la secundaria algunas investiga-
ciones informan ventajas para las mujeres (Tsai y Walberg,
1983), otras para los hombres (Hilton y Berglund, 1974) y
otras para ninguno (Fennema y Cerpenter, 1981). Para el final
del colegio secundario, sin embargo, la gran mayoria de las
investigaciones reporta ventajas para los hombres (Friedman,
1989).

Dado que no se dispone de ningin indicador especifico del
nivel de logro académico antecedente del alumno, se utiliza el
episodio de recursamiento como un indicador proxy.

Técnica de andlisis. Para el andlisis de las relaciones entre el
rendimiento y las diferentes variables se utilizé el programa
MLwiN (Goldstein et al., 1998), basado en el método de and-
lisis estadistico por niveles multiples o modelos jerdrquicos
lineales (Aitkin y Longford, 1986; Bryk y Raudenbush, 1992;

78
PERFILES

EDUCATIVOS



Los efectos de la escuela y del aula sobre el logro... Rubén Cervini (2006), vol. XXVIII, ném. 112, pp. 68-97

Goldstein, 1995). Los datos permiten definir modelos con
cuatro niveles de agrupamiento: el estudiante (nivel 1), el aula
(nivel 2), la escuela (nivel 3) y el estado (nivel 4). Este ulti-
mo nivel se incluye sélo con el objeto de no sobreestimar las
variaciones entre-escuela y entre-aula, focos de interés de este
trabajo.

Estrategia de andlisis y modelos empiricos. El andlisis se desa-
rrolla en siete etapas; las seis primeras corresponden a los obje-
tivos 1 y 2; la dltima responde a los interrogantes del tercer
objetivo.

I. Modelos vacios (nulo o incondicional): particién inicial de
la varianza de matemdticas y lengua, sin ningtn predictor. Se
procesan cuatro modelos multinivel con el objeto de evaluar los
efectos aula y escuela iniciales, sin control (bruto). Los modelos
se expresan como sigue:

I.1. Escuela-alumno Rendimientoy=Pcons;  Bou=Po+Vor+eoi

[.2. Aula-alumno Rendimiento;; =By;cons;  Byi=Bo+pg+eq;

[.3. Estado-escuela-alumno Rendimiento =Pycons;  Boug=Bo+f o+ vor+€oin

I.4. Completo Rendimientoyyy=Poacons;  Boiia=Po+f o+ Vot Hojuteoija

En el modelo Completo (1.4), con los cuatro niveles de
agregacion, Rendimientoyy es el puntaje obtenido en mate-
mdticas o en lengua por el alumno 7 en el aula j en la escuela &
en el estado /; cons es una constante = 1y Py, es un pardme-
tro asociado a cons, con f3, de logro promedio estimado (Parte
fija), y fon Vops o Y €oyjer son “tesiduos” en los dmbitos del
estado, escuela, aula y al/umno, respectivamente, cantidades
aleatorias, no correlacionadas, normalmente distribuidas, con
media = 0 y cuyas varianzas respectivas (0, 0,, 0,y 0,) debe-
rdn ser estimadas. Esta misma notacién se mantiene para los
modelos restantes.

II. Dependencia y orientacién curricular. En el modelo
vacio de cuatro niveles (1.4) se incluyen las variables referidas
al sector de gestion y a la orientacién curricular. El modelo se
expresa asf:

Rendimientoyy=Bycons + B Privaday+B,Técnicay
BOijkl=[30+f ol Voki+Hojki t€oijkl

donde B, es un pardmetro que expresa la distancia entre los
rendimientos promedios de escuelas puiblicas y de las priva-
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das, y B, y expresa esa distancia, pero entre escuelas de
orientacién bachillerato/comercial y de orientacién técnicas
(B,). Dado que ambas variables corresponden al nivel es-
cuela, no se incluyen los sufijos 7 (nivel alumno) y j (nivel
aula).

III. Factores individuales del alumno. Al modelo en (II) se le
adicionan las caracteristicas sociodemogrdficas y escolares del
alumno individual y de su familia:

Rendimiento;y=Bo; cons+f; Privada+ ¥ By Técnicay+ ¥ BiFamilia-alumno,y,
BOijkl=B0+f o+ VokitHojki t €oijkl (I1D)

donde ) f; es un conjunto de pardmetros a ser estimados que
expresan las relaciones entre el rendimiento, por un lado, y las
caracteristicas socioecondmicas y culturales de la familia del
alumno, el género y el recursamiento del alumno (diferencias
promedio entre el logro de hombres y mujeres; y entre alum-
nos recursadores y no recursadores), por el otro.

IV. Composicién del aula. Al modelo en (III) se le adiciona
la composicién sociodemogrifica y escolar del aula:

Rendimiento;,= BOijk1C0n5+ﬁ1 Privadakﬁﬂzré.cnicakﬁ Zﬂ3Familia-alumn0W+
+Zﬁ4Comp051c1on_aulajkl
|301jk1=B0+f01+V0kl+p0jkl+COijkl (IV)

donde ) B, es un conjunto de pardmetros a ser estimados que
expresan las relaciones entre el rendimiento, por un lado, y la
composicién socioecondémica y cultural del aula, por el otro.
Al ser definidas en el nivel del aula, no se incluye el sufijo 7
(nivel alumno).

V. Composicién de la escuela. Al modelo en (I1I) se le adicio-
na la composicién de la escuela:

Rendimiento;y=Bo; cons+ S, Privada,+ B, Técnica+ fsFamilia-alumno, +

+Y BsComposicién_escuelay,
B01jkl=Bo+f o1+ Voki+Hojki * Coijkl (V)

donde ) 35 es un conjunto de pardmetros a ser estimados que
expresan las relaciones entre el rendimiento, por un lado, y la
composicién socioecondmica y cultural de la escuela, por el otro.
La composicién escuela no incluye los sufijos i (nivel alumno)
ni j (nivel aula).
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VI. Modelo final (parte fija). El modelo empirico completo

se expresa asi:

Rendimiento;yy=P;jacons+f; Privadaj,eﬁZﬁz'T‘écnicajkﬁ Zﬁ3Familia—alqn}noijk/+
+2 BiComposicién_aulay+y BsComposicién_escuelay,

BOiij Bo+f ot VokIt Hojk t€oijki

VII. Aleatorizacién (parte aleatoria). Los modelos anteriores
suponian que la intensidad de la asociacién entre logro y facto-
res individuales (pendientes B’s) era similar en todas las aulas y
escuelas. Para evaluar si en realidad varfa (objetivo 3) se aleato-
riza el coeficiente de cada factor al nivel aula y escuela, es decir,
se permite que la correlacién varie (aleatorizacién) en el nivel
aula y escuela. En este caso, mientras que la estimacién del inter-
cepto (promedio) es la varianza de los promedios en aulas o
escuelas alrededor de la media global de logro, la estimacién del
coeficiente en la parte aleatoria es la varianza del efecto de la
variable en cada aula o escuela alrededor del efecto promedio
estimado. Con la finalidad de simplificar el anilisis, se supone
que la covariacién entre intercepto y pendiente es no significati-
va. A modo de ejemplo, la aleatorizacién de la variable educa-
cién padres en el nivel aula, se expresa asi:

Rendimiento,;,=B0; cons+f;; educacién padres,y,
BOiijBo+fol+Vokl+P0jk1+601jkl ; ﬁl,:ﬁl*ﬂ]j

La dnica diferencia importante con los modelos anteriores es
que ahora el coeficiente  tiene un subscrito j indicando que
varfa entre las aulas, compuesto por su valor promedio general
(B)) y una parte aleatoria ( ,]-), con media cero y varianza a ser
estimada (Gpl). Este razonamiento es extensible a todos los nive-
les y factores que se estdn analizando.

RESULTADOS

Modelos vacios. En el cuadro 1 se presenta la descomposicién
de la varianza para diferentes modelos, segtin niveles especifica-
dos de agregacién. Los rendimientos esperados en matemdtica y
en lengua de un alumno aleatorio en un aula aleatoria en una
escuela aleatoria y en una provincia aleatoria son 61.2% y
63.5%, respectivamente. Sin embargo, ese valor aumenta cuan-
do se estima con base en un nimero menor de niveles. En el
modelo alumno-escuela (I.1), las varianzas entre-escuela de
matemdticas y de lengua son 42.1% y 36.5% de las varianzas
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totales de ambas asignaturas, respectivamente. De este modelo
se inferirfa que el efecto escuela “bruto” es notablemente ele-
vado, especialmente en matemdticas. Pero, cuando se omite el
nivel escuela (I.2), la variacién relativa en el nivel aula en ma-
temdticas y lengua es 49.8% y 42.5%, respectivamente, es de-
cir, superior a la registrada para la variacién entre-escuela en el
modelo anterior. Por otro lado, la variacién entre-alumno cae
significativamente en ambas materias. Ello es asi porque se estd
incluyendo un nivel de agregacién mds préximo al alumno (el
aula). Segin estos datos, la mitad de la variacién del rendimien-
to en matemdticas se explicarfa por caracteristicas del aula. El
modelo estado-escuela-alumno (I.3) permite observar que la
varianza entre-escuela del modelo I.1 se desdobla significativa-
mente. Del efecto inicialmente atribuido a la escuela en 1.1 en
matemdticas y en lengua, un tercio y un cuarto, respectivamen-
te, se debia en realidad a caracteristicas de los estados. Cuando
se toman en cuenta los cuatro niveles de agregacion (1.4), la
varianza entre escuela vuelve a descender, pesando ahora un
poco mds de 20% en ambas materias. También desciende abrup-
tamente la varianza entre-alumno (o intra-aula), quedando pré-
xima a su valor en el modelo I.2. Es decir, la inclusién de los
niveles estado y escuela no altera la varianza entre-alumno del
modelo que sélo contiene al aula como nivel superior del alum-
no (1.2). Por otra parte, los valores de la varianza entre-estado se
mantienen inalterados. De cualquier forma, el efecto escuela
bruto en matemdticas y lengua —23% y 22%, respectivamen-
te— es superior al efecto aula —15% y 12%, respectivamente.

cuabro 1 « Resultados del anélisis multinivel. Modelos vacios

Descomposicién (%) de la varianza en matemdticas y lengua

Niveles de I. Modelos vacios
agregacion Matemdticas Lengua

11 1.2 1.3 1.4 1.1 1.2 1.3 1.4
Promedio 67.5 67.3 61.3 61.2 68.2 67.9 63.5 63.5
Estado ( %) - - 12.5 12.6 - - 9.1 9.1
Escuela (%) | 42.1 - 29.5 23.4 36.5 - 27.4 22.3
Aula (%) - 49.8 14.8 - 425 12.1
Alumno (%) | 57.9 | 50.2 58.0 49.2 63.5 57.5 63.5 56.3
Total (%) 100.0 | 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 | 100.0
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Otro aspecto a tener en cuenta respecto de estas estimaciones
iniciales es el efecto que produce la cantidad de observaciones
en el nivel aula. En el Anexo A se presenta la descomposicién de
la varianza del modelo vacio con cuatro niveles, segtin la canti-
dad de aulas en la escuela. Se puede apreciar que a medida que
aumenta el nimero de aulas consideradas, aumentan las varian-
zas entre-alumno y entre-aula, al tiempo que disminuyen las del
nivel escuela y estado. Si se consideran exclusivamente los esta-
blecimientos con cinco o mds aulas para el andlisis, el efecto
bruto aula supera al efecto bruto escuela. Mds adelante se
comentan estas estimaciones cuando son ajustadas por los facto-
res incluidos en el andlisis.

En resumen, la idea de que cuanto mayor sea el nimero de
niveles de agregacién considerado, mayor serd la estimacién del
efecto total de los niveles superiores al nivel alumno, se confir-
ma sélo cuando el nivel de agregacién omitido es el mds proxi-
mo al alumno (aula). Por otra parte, los resultados revelan que
la omisién del nivel aula produce una sobreestimacién de las
varianzas del nivel inmediatamente superior (escuela) e inferior
(alumno). Si bien el efecto bruto- escuela parece superar amplia-
mente al efecto bruto- aula en ambas materias, la magnitud de
este dltimo es también muy significativa. Parece relevante,
entonces, continuar con el andlisis sélo del modelo completo
(I.4). Por otro lado, se constata que el nimero minimo de aulas
por escuela disponible en la muestra incide sobre el perfil de la
descomposicidn inicial de la varianza, aspecto que debe tenerse
en cuenta para no inferir conclusiones incorrectas. En particu-
lar, cuanto menor sea el nimero de aulas por escuela, mayor es
la probabilidad de subestimar el efecto aula y sobreestimar el
efecto escuela.

Los modelos ajustados. A continuacidn, se incluyen las variables
referidas al tipo de escuela, gestién y orientacién curricular
(Modelo 1, cuadros 2a y 2b). Ambas variables son significativas
en matemdticas, mientras que en lengua sélo la estimacidn de
privada es significativa. En principio, entonces, debe esperarse
que los alumnos de las escuelas técnicas obtengan rendimientos
promedios superiores al de las escuelas bachillerato/comercial
sélo en matemdticas, mientras que el de las escuelas privadas serd
superior al de las publicas en ambas materias. Por eso, técnica se
extrae del andlisis subsiguiente de lengua. Cuando ambas varia-
bles se incluyen en el modelo vacio, la varianza de los niveles
estado y escuela disminuyen 20% en matemdtica y 25% en
lengua. Como era de esperarse, no afectan la variacién entre-
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6. En general, se espera que
las variables afecten
principalmente a la varianza
del nivel en el que estdn
definidas. Asf, por ejemplo,
las variables individuales del
alumno deberfan afectar
principalmente a la varianza
del nivel alumno. Sin
embargo, cuando la
composicién de los grupos
(escuela) respecto a las
variables explicativas
individuales no es igual
para todos ellos, se
producird también una
caida de la varianza en el
nivel de esos grupos
(interescuela). Entonces, las
variables explicativas del
nivel individual (alumno)
explicardn parte de la
varianza individual y parte

de la grupal.
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aula. De acuerdo con estas estimaciones iniciales, una parte
importante del efecto escuela expresarfa la accién de ciertas
caracteristicas institucionales vinculadas a las dicotomias pabli-
co-privado y técnica-bachiller/comercial.

En el Modelo III se incluyen las caracteristicas individuales
del alumno y su familia. Con ello se pretende ajustar las estima-
ciones teniendo en cuenta las caracteristicas individuales del
alumno. Todas las variables tienen un efecto estadisticamente
significativo sobre el rendimiento de matemdticas y lengua, con
excepeion del indicador compuesto por bienes y servicios en el
hogar, aspecto que ya ha sido analizado en trabajos anteriores
(Cervini, 2004; 2005). Entonces, cuanto mds alto es el nivel
educativo de los padres y la disponibilidad de libros y material
diddctico en la casa, mayores serdn los rendimientos esperados
en ambas materias, aunque esta prediccidn es mds fuerte en len-
gua que en matemdticas. En relacién con los varones, el rendi-
miento esperado de las mujeres es mds bajo (-) en matemdticas
(cuadro 1a) y mds alto en lengua (cuadro 2b), siendo esta dlti-
ma distancia mucho mayor que la primera. Finalmente, los
alumnos recursadores obtienen rendimientos mds bajos que los
no-recursadores en ambas asignaturas.

Este conjunto de variable produce una caida significativa en
todos los niveles de agregacién, aunque la mds pronunciada se
verifica en la varianza entre-escuela, constatacion que refleja el
alto grado de segmentacién socioecondmica de las escuelas.
Consistentemente, la disminucién relativa del nivel alumno,
donde mds deberian afectar estas variables, es leve en lengua y
casl inexistente en matemadtica.

El Modelo IV muestra las estimaciones recalculadas al incluir
las variables del contexto o composicién (socioeconémica, aca-
démica y de género) del aula. Esta inclusién significa controlar
las estimaciones por las caracteristicas contextuales del aula.
Todas las variables tienen un efecto estadisticamente significati-
vo, con excepcién del porcentaje de mujeres en lengua. Por lo
tanto, cuanto mayor sea el promedio del nivel educativo de los
padres y/o de la disponibilidad de libro y material did4ctico y/o
el porcentaje de alumnos no recursadores en el aula, mayor serd
el rendimiento promedio obtenidos por sus alumnos, aun des-
pués de haber considerado las caracteristicas individuales del
alumno. No sélo los varones logran mejores rendimientos en
matemdticas, sino que ademds la mayor proporcién de ellos en
el aula favorece a todos los alumnos en cuanto a su rendimiento
promedio. Tal efecto contextual no existe para el caso de las
mujeres en lengua.
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CUADRO 2a « Resultados del andlisis multinivel - Mateméticas

Variables Modelos multinivel ajustados
y niveles I i v v Vi
Privada 9.24 *** 7.44 *** 1.80 ** 0.28
Técnica 8.32 *** 7.48 *** 458 *** 3.59 *** 3.42 ***
Educacién padres 1.37 *** 1.27 *** 1.30 *** 1.27 ***
Bienes+servicios 0.08
Libro+didéctico 0.90 *** 0.87 *** 0.89 *** 0.87 ***
femenino 0.88 *** 0.84 *** -0.86 *** -0.84 ***
recursador -3.82 *** 3.59 *** 371 *** 3.59 ***
Educacién_aula 2.62 *** 1.45 ***
libro_dida_aula 1.81 *** 1.45 ***
%femenino_aula 0.68 *** -0.51
% recursador_aula 2.26 *** -1.86 ***
Educacién_escu 2.45 *** 1.11
libro_dida_escu 2.21 *** 0.95
%femenino_escu 0.79 *** -0.33
% recursador_escu 276 *** -1.29 ***
Niveles (%)
Provincia 10.2 09.4 07.5 6.9 06.9
Escuela 18.4 15.4 09.7 9.1 09.4
Aula 14.9 13.9 12.9 13.9 12.8
Alumno 49.2 48.2 48.1 48.1 48.1
Total (%) 92.6 86.9 78.2 78.1 77.2
*** 50,001

Este conjunto de variables contextuales produce una caida
muy importante en el efecto de la variable privada en ambas
materias, indicando que la diferencia de rendimiento promedio
entre los sectores publico y privado se debe en gran medida a las
caracteristicas socioecondmicas y académicas del contexto esco-
lar. También disminuye el efecto de técnica en matemdticas,
aunque con una magnitud notablemente menor.

El contexto del aula explica muy poco de la varianza residual
inter-aula del Modelo 111, lo cual sugiere homogeneidad contex-
tual de las aulas dentro de la escuela, es decir, las aulas no impli-
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cuaDbro 2b « Resultados del andlisis multinivel: lengua

Variables Modelos multinivel ajustados
y niveles I i v v Vi
Privada 917 *** 6.88 *** 2.31 *** 1.07
Técnica 0.87
Educacién padres 1.49 *** 1.27 *** 1.31 *** 1.27 ***
Bienes+servicios -0.32
Libro+didactico 1.23 *** 1.15 *** 1.17 *** 1.15 ***
femenino 421 *** 4.27 *** 4.28 *** 428 ***
recursador 4,52 *** 426 *** 4,41 *** 426 ***
Educacién_aula 1.88 *** 0.95 ***
libro_dida_aula 1.51 *** 0.83 ***
%femenino_aula -0.01
%recursador_aula 2.09 *** -1.85 ***
Educacién_escu 1.44 *** 0.71
libro_dida_escu 275 *** 2.02 ***
%femenino_escu -0.09
%recursador_escu 2.25 *** 0.91 ***
Niveles (%)
Provincia 6.9 6.3 4.3 3.0 3.0
Escuela 16.7 13.6 8.9 8.2 8.6
Aula 12.2 11.0 10.3 11.1 10.2
Alumno 56.3 53.3 53.3 53.3 53.3
Total (%) 100.0 84.2 76.8 75.6 75.1
**% 5 <0.001

can selectividad intra-escuela respecto de los indicadores analiza-
dos. En cambio, la varianza entre escuela cae abruptamente, lo
cual si indica alta segmentacidn de las escuelas con base en la
composicién de sus aula. Finalmente, y tal como era esperado,
la varianza entre-alumno (o intra-aula) permanece inalterada.
En el Modelo V se consideran las variables de composicion
en el nivel escuela, dejando afuera las variables homélogas del
nivel aula. De esta forma, se puede comparar y evaluar el grado
de incidencia de la composicién en ambos niveles. El perfil de
los efectos es muy similar al obtenido con el Modelo IV. En
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ambos modelos, las sumas de las varianzas residuales de los nive-
les de agregacion superiores al alumno son muy similares, tanto
en matemdticas (30%) como en lengua (alrededor de 22%).

En este modelo, el efecto de privada deja de ser significativo
en ambas materias. Entonces, la diferencia de rendimiento entre
sector publico y privado es totalmente explicada por la selecti-
vidad socioeconémica y académica del alumnado de la escuela,
y nada le debe a supuestas diferencias de gestién u organizacidn,
y menos aun a diferencias en sus pricticas educativas.

En el Modelo VI se incluyen todas las variables de composi-
cién que resultaran significativas en los modelos anteriores. Se
consigue asf la mdxima explicacién posible con base en las varia-
bles independientes consideradas. El conjunto de variables
incluidas ha conseguido explicar 25% y 23% de la variacién de
los rendimientos de lengua y matemdticas en los modelos vacios
(1.4), respectivamente. Estos descensos de la varianza inexplica-
da se deben principalmente a la caida de la varianza inter-estado
¢ inter-escuela, mientras que la varianza inter-aula ha disminui-
do levemente. Por tanto, gran parte de las diferencias de rendi-
miento promedio entre las escuelas son debidas a los llamados
factores extra-escolares, los cuales tienen muy poca capacidad
explicativa respecto de las diferencias entre aulas al interior de la
escuela. Ahora, el residuo inexplicado del nivel escuela es infe-
rior al correspondiente al nivel aula. Sin embargo, ambos resi-
duos contindan siendo estadisticamente significativos.

Cabe efectuar una pregunta respecto de estas estimaciones. ;A
cudl de las variables de composicién del aula se debe la (leve)
caida de la variacién entre-aula del modelo V al Modelo VI?
(matemdticas: de 13.9% a 12.8%; lengua: de 11.1% a 10.2%)
Para responderla, en el Modelo V se incluyen las variables de
composicién del aula una por vez y se recalculan las estimacio-
nes correspondientes. Las estimaciones de la variacién entre-aula
obtenidas para cada variable en cada materia son:

Matematicas Lengua
Modelo V 13.9% 11.1%
% recursador_aula 13.2% 10.3%
libro_dida_aula 13.4% 10.6%
educacién_aula 13.4% 10.7%

% femenino_aula 13.9% -
Modelo VI 12.8% 10.2%

El porcentaje de recursadores en el aula es la variable de com-
posicidn que tiene mayor peso en la explicacion de las diferen-
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cias de rendimiento promedio entre las aulas dentro de la escue-
la. En lengua, este aspecto de la composicidn explica casi todo
el descenso de la varianza entre-aula del modelo V al VI.
Existirfan indicios, pues, de cierta selectividad académica en la
distribucién de los alumnos en las diferentes clases o aulas den-
tro de las escuelas, con una tendencia a concentrar a los alum-
nos mds rezagados en determinadas aulas. El efecto detectado
aqui es muy tenue. Sin embargo, es razonable suponer que si se
hubiese dispuesto de una medicién mds fina y eficiente que la
simple dicotomia repitiente/no repitiente, como por ejemplo,
una prueba de logro anterior o de aptitud académica del alum-
no, la magnitud detectada de este efecto podria haber ser signi-
ficativamente mayor.

En resumen, la tendencia de los datos sugiere que otros fac-
tores extraescolares no incluidos en el presente estudio, entre
ellos el nivel de logro anterior o la aptitud académica del alum-
no, podrian adn aportar a la explicacién de la varianza inter-
escuela residual. Por el contrario, es muy poco probable que
factores de ese tipo expliquen una proporcidén relevante de las
desigualdades entre las aulas al interior de una misma escuela,
con excepcién de la composicidon académica del aula (el nivel de
logro anterior o la aptitud académica del alumno), aunque su
contribucién dificilmente pueda igualar los residuos de ambos
niveles. En consecuencia, la hipétesis de la importancia de los
factores propios del aula (p. ¢j., prdctica docente) parece respal-
dada por los datos.

Aleatorizacidn. Finalmente, se analizan las estimaciones de la ale-
atorizacion del efecto de los factores en los niveles aula y escuela,
efecto asumido como fijo en todos los modelos anteriores. Se
desea elucidar tres aspectos: la existencia o no de variacién de los
efectos; la relacién entre la aleatoriedad en aula y en escuela, y el
probable efecto de los factores extraescolares individuales y con-
textuales de aulas y escuelas sobre la variacion de los coeficientes.
Con finalidad heuristica, se presentan y analizan los resultados de
cada paso del procesamiento de los datos. Se omite la presenta-
cién de las estimaciones de la varianza del rendimiento promedio
y, con la finalidad de simplificar el andlisis, se supone covariacién
cero entre rendimiento y efecto del factor. Los resultados se pre-
sentan en el cuadro 3 y se comentan y discuten por linea:

1. Cada variable es aleatorizada individualmente y sélo en un
nivel a la vez (escuela o aula), en un modelo que contiene sélo
a la propia variable, es decir, no es ajustado por las variables
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independientes restantes. Inicialmente, todas las estimaciones
de la varianza de los efectos resultaron significativas, tanto en
el nivel escuela como en el de aula. Entonces, la intensidad
del efecto de cada variable sobre el rendimiento difiere entre
las aulas y las escuelas. Existen diferencias en el grado de
(in)equidad institucional, lo que refleja disparidades en la
capacidad institucional para compensar el efecto del origen
social, el género o los antecedentes académicos del alumno.
Ademis, existen claros indicios de que la variacién de la desi-
gualdad hombre/mujer es notablemente mayor que la exis-
tente entre recursadores y no-recursadores. En el nivel
escuela, la estimacién de la varianza de femenino (=10.1) casi
duplica a la de recursador (=5.87). Por otra parte, todas las
estimaciones de la varianza de los efectos en el nivel aula son
superiores a las correspondientes del nivel escuela. Si bien este
resultado era esperado, llama la atencién que en précticamen-
te todos los factores y en ambas materias, la variacién en el
nivel aula al menos duplica a la del nivel escuela.

2. Cada variable es aleatorizada individualmente y en un nivel
(escuela o aula) a la vez, en un modelo que contiene los fac-
tores individuales y grupales del Modelo VI (ajustado). Con
algunas excepciones, los factores incluidos en este modelo
producen una caida en el nivel de variabilidad de los efectos.

3. Cada variable es aleatorizada individualmente y en ambos
niveles a la vez, en un modelo que contiene sélo la propia
variable (no ajustado). Estos resultados permiten evaluar la
incidencia de considerar simultdneamente el aula y la escuela
como niveles de agregacidn. Las estimaciones del nivel aula
se refieren a la variacién de las lineas de regresién en torno a
la linea de regresién de la escuela (intra-escuela), mientras que
las estimaciones del nivel escuela expresan la variacién de la
linea de regresién de las escuelas en torno a la linea de regre-
sién de cada estado (nivel 4). Tal como era esperado, ambas
variaciones disminuyen cuando se las considera simultinea-
mente, aunque se observan consecuencias diferentes segun el
factor y la materia. En lengua, la variacidn en el nivel escuela
deja de ser significativa en todos los factores, con excepcidn
de femenino (=10.0). Entonces, los efectos del origen social,
la disponibilidad de recursos did4cticos y los antecedentes
académicos sobre el rendimiento en lengua varfan principal-
mente entre las aulas dentro de la escuela, y no entre las
escuelas. En matemdticas, esto sucede sélo con libros+diddc-
ticos (=0.05). Los efectos del resto de los factores considera-
dos varfan en ambos niveles de agregacidn, aunque la
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variacién en el nivel aula es notablemente superior a la verifi-
cada para el nivel escuela.

4. Todas las variables son aleatorizadas conjuntamente y en
ambos niveles a la vez, en un modelo que contiene sélo las
variables individuales (no ajustado por composicién). Este
modelo implica, por tanto, el ajuste por las variables indivi-
duales. El dnico cambio relevante respecto al modelo anterior
es que la variacién del efecto de educacidn padres deja de ser
significativo en el nivel aula.

5. Al modelo anterior se le adicionan las variables de composi-
cién del aula y la escuela. Las disminuciones de variacién mds
evidentes son las relativas a femenino, tanto en aula como en
escuela, y en ambas materias.

En general, los modelos que consideran solamente el nivel
escuela o el nivel aula sobrestiman la variacién del efecto de los
factores en ambos niveles, es decir, las estimaciones de la varia-
cién de los efectos sobre el rendimiento en modelos que inclu-
yen simultdneamente los niveles escuela y aula, y todos los
factores analizados reducen significativamente las estimaciones
basadas en modelos con sélo un factor y sélo un nivel. Las cai-
das son mds acentuadas en el nivel escuela, con excepcién del
factor educacién padres en matemdticas. La variacién del efecto
del género en lengua cae de forma similar en ambos niveles.

En lengua, el grado de (in)equidad varfa sélo entre aulas, al
interior de la escuela. La dnica excepcidn es femenino, que varfa
de forma similar en ambos niveles. Entonces, las escuelas exhi-
ben niveles de equidad promedio relativamente similares en
lengua, mientras que sus aulas difieren significativamente respec-
to a esa cualidad.

En matemdticas el comportamiento es mds variado. El efecto
del origen social del alumno varfa entre escuelas y no entre las
aulas dentro de la escuela. La disponibilidad de material diddcti-
co, en cambio, tiene el mismo efecto en todas las escuelas, pero
no entre las aulas. En este aspecto se asemejan ambas materias.
Finalmente, los efectos de femenino y recursador varfan tanto
entre las escuelas como al interior de ellas, aunque lo hace con
mayor intensidad en esta tltima.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La imagen acerca de la estructura del funcionamiento y de los
resultados de la educacién secundaria depende en gran medida
de los niveles de agregacién que se especifiquen en el andlisis.
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cuabro 3 « Resultados del andlisis multinivel. Aleatorizacién del efecto de los factores en los niveles aula

y escuela - matemdticas y lengua

Aleatorizacion de ... Educacién padres | Libro+didécticos Femenino Repitiente

Aula | Escuela | Aula | Escuela| Aula |Escuela| Aula | Escuela

Matemdticas

1. Cada factor en escuela

o aula sin ajuste 1.31* | 0.78* | 2.21* | 0.82* | 20.9* | 10.1* | 11.2* | 587*
2. Cada factor en escuela
o aula con ajuste 1.25* | 0.75* | 2.09* | 0.78* | 18.9* | 8.75* | 12.0* | 5.12*
3. Cada factor en escuela
y aula sin ajuste 0.83* 0.50* | 2.16* 0.05 17.6% | 3.94* | 8.69* | 2.85*

4. Todos los factores en
escuela y aula sin ajuste 0.55 0.51* | 1.70* 0.04 16.7* | 3.55* | 8.32* | 2.23*

5. Todos los factores en

escuela y aula con ajuste 0.55 0.48* | 1.74* 0.27 17.7* | 3.10* | 8.74* | 2.62*

-A1-5(%) 58 39 21 67 15 69 22 55

Lengua

1. Cada factor en escuela

o aula sin ajuste 1.61* | 0.70% | 2.52* | 0.81* | 16.2* | 14.1* | 12.1* | 547*
2. Cada factor en escuela
o aula con ajuste 1.50* | 0.73* | 2.31* | 0.72* | 16.2* | 11.4* | 12.8* | 5.82*
3. Cada factor en escuela
y aula sin ajuste 1.38* 0.23 2.50* 0.03 11.2* | 10.0* | 9.99* 2.22

4. Todos los factores en
escuela y aula sin ajuste 1.17* 0.31 1.93* 0.00 | 9.35* | 9.66* | 9.63* 1.70

5. Todos los factores en

escuela y aula con ajuste 1.1 032 | 1.98* 0.00 | 837* | 817* | 10.0* | 2.06

-A1-5(%) 31 54 21 100 48 42 17 62

(*) Prob. < 0.001

Hasta muy recientemente, la gran mayorfa de los estudios sobre
la distribucién de los rendimientos escolares han inferido con-
clusiones a partir de estimaciones obtenidas con modelos de sélo
dos niveles, a saber: alumno y escuela. Con este tipo de modelos
es muy probable concluir que la escuela hace una diferencia,
apoyando asi el supuesto bdsico del paradigma de efectividad
escolar. Sin embargo, los resultados obtenidos cuando se adicio-
nan otros niveles de agregacién pueden cuestionar la validez o al
menos atemperar la contundencia de esa conclusién.

En este trabajo se han incluido dos niveles adicionales: el aula
y el estado. Esta operacién ha permitido construir una imagen

91
PERFILES

EDUCATIVOS



Los efectos de la escuela y del aula sobre el logro... Rubén Cervini (2006), vol. XXVIII, nm. 112, pp. 6897

mds compleja de los resultados académicos del sistema de edu-
cacion secundaria en Argentina, develando el verdadero signifi-
cado de la eficacia escolar sugerida por los modelos con sélo dos
niveles. Se demostré que tras la abultada magnitud de las desi-
gualdades entre las escuelas, se escondfan realmente las diferen-
cias entre estados y entre aulas dentro de las escuelas. Cuando
aula y estado son tomados en cuenta, las proporciones de la
variacién de los rendimientos en matemdticas y en lengua atri-
buibles a la escuela descienden a alrededor de 40%. Por otro
lado, la inclusién del nivel aula deprime también la estimacién
de las desigualdades de rendimiento entre los alumnos, o sea,
disminuye el sector de la variacién del rendimiento que deberfa
ser explicado por caracteristicas individuales del alumno, ajenas
a la responsabilidad del sistema educativo. La omisién de niveles
de agregacién importantes y mds proximos al alumno, como el
aula, conduce a sobreestimar las variaciones entre-alumno y
entre-escuela. No es correcto, entonces, omitir cualquier nivel
intermedio de agregacion, como por ejemplo, el aula.

De cualquier manera, aula y escuela son inicialmente impor-
tantes para explicar las variaciones o desigualdades en los rendi-
mientos, tanto de matemdticas como de lengua.

Aparentemente, qué pasa en las escuelas y qué sucede en el
aula explicarfa en gran medida por qué los alumnos difieren en
sus niveles de aprendizaje. Y de ambos factores, la escuela ten-
drfa un mayor peso explicativo.

Sin embargo, esta imagen inicial no se sostiene totalmente
cuando se consideran los efectos de las caracteristicas individua-
les del alumno y de las caracteristicas de la composicién del
alumnado, efectos que estdn mds alld del control de la escuela,
del director o del maestro. Al incluirlas en el andlisis, se descu-
bre que tales variables explican principalmente por qué el rendi-
miento promedio de las escuelas varfa significativamente, pero
ayudan muy poco a explicar por qué las aulas dentro de la escue-
la difieren en sus rendimientos promedios. Como consecuencia,
la desigualdad entre las escuelas, una vez consideradas esas varia-
bles, se torna menor que las diferencias entre las aulas en el inte-
rior de las escuelas. Ese comportamiento expresa la existencia de
un efecto contextual (socioeconémico, de género y de aptitudes
académicas) en el nivel escuela, no detectado en el nivel aula. Por
el contrario, el efecto de las variables de composicion de las aulas
se detecta principalmente en el nivel escuela, lo cual refleja que
las aulas tienden a ser homogéneas a ese respecto, es decir, no
existe selectividad intra-escuela, al menos respecto de las medi-
ciones utilizadas.
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Esta dltima afirmacidn debe ser aceptada con cierta reserva
cuando se trata de la composicién académica. El andlisis detectd
un efecto propio, aunque tenue, de este tltimo aspecto en el nivel
aula. Considerando que el indicador utilizado (proporcién de
alumnos recursadores en el aula) es un proxy de indicadores mds
fuertes y confiables (nivel de logro precedente, test de aptitud
académica, test de inteligencia, etc.), debe asumirse que muy pro-
bablemente se estd subestimando la incidencia de la composicién
académica del aula en la explicacién de la varianza en ese nivel.

La varianza entre-escuela dejada sin explicar (residuo en el
nivel escuela), que representa alrededor de 9.4% y 8.6% de la
variacion total del rendimiento en matemdticas y lengua, respec-
tivamente, podrd ser explicada por otros factores extraescolares
cuyas mediciones no han estado disponibles en este estudio, o
por factores escolares, es decir, caracteristicas de la institucién
escolar (organizacién, politicas, liderazgo, etc.). En cambio, esa
misma varianza pero en el nivel aula —12.8% en ambas mate-
rias— serd explicada mds probablemente por factores o caracte-
risticas del aula (prictica pedagdgica, oportunidad de
aprendizaje, caracteristicas del maestro, clima de aprendizaje,
etc.), es decir, factores propiamente escolares. Es en este nivel de
agrupamiento, mds cercano al alumno, donde sucede el proceso
de ensefanza-aprendizaje. Por tanto, son sus particularidades las
que tienen mayor probabilidad de incidir en el aprendizaje.
Entonces, los datos confirman la idea de que, en la bisqueda de
“dreas de efectividad serfa mds sensato buscar dentro de la escue-
la méds que a la escuela” (Webster y Fisher,2000, p. 358).

Estos hallazgos, sin embargo, no niegan la existencia de cier-
to efecto escuela. Después de controlar el efecto de los factores
extraescolares disponibles, resta un residuo significativo en el
nivel escuela, parte del cual podria deberse a factores estricta-
mente institucionales. Es decir, algunas escuelas serfan mds exi-
tosas que otras en ¢l objetivo de promover el aprendizaje de los
alumnos y ello por razones sujetas a decisiones tomadas en la
propia escuela. Mds bien, se trata de percibir que es necesario
enfatizar los aspectos particulares referidos en el nivel aula.
Cualquier proceso de transformacién institucional para el mejo-
ramiento educativo que no contemple esta dimensién no serfa
compatible con las sefiales que surgen de los datos y, por tanto,
podria no tener el efecto esperado. La magnitud del efecto direc-
to de las diferencias entre las aulas dentro de la escuela, debidas
muy posiblemente a diferencias en métodos did4cticos, précticas
de aprendizaje, organizacién de las interacciones maestro-alum-
no, etc., parece mucho mds fuerte que el de los aspectos institu-
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cionales destacados frecuentemente por el enfoque de efectivi-
dad escolar (por ejemplo, liderazgo institucional).

La variacion del grado de (in)equidad educativa es marcada-
mente mds fluctuante entre aulas, al interior de la escuela, que
propiamente entre las escuelas. Se constataron algunas diferen-
cias por materia. En lengua, las escuelas se muestran homoge-
neamente equitativas, con excepcién de la distribucién del logro
entre hombres y mujeres, mientras que, al mismo tiempo, las
aulas difieren significativamente en su capacidad distributiva, al
menos respecto de todos los factores estudiados (origen social,
capital cultural objetivado, género, recursamiento). En matemd-
ticas, en cambio, tanto aulas como escuelas se muestran mds
heterogéneas en su capacidad de compensar las caracteristicas
extraescolares de sus alumnos. De todas maneras, la intensidad
de esa variacién continda siendo mds pronunciada al interior de
las escuelas que entre ellas mismas.

En resumen, cualquier ejercicio destinado a calificar la efecti-
vidad institucional de los establecimientos escolares serd erréneo
y sesgado si no se incluyen criterios que contemplen la diversi-
dad institucional interna, referida tanto a clase/aulas como a
materias curriculares. Por otra parte, es consenso generalizado
que s6lo mediante estudios longitudinales es posible obtener
mediciones precisas del efecto escuela y aula (o maestro), puesto
que sélo asi es posible evaluar la estabilidad de ambos efectos a
lo largo del tiempo (Sammons, 1996). Por eso, las conclusiones
del presente estudio, con disefio transversal, deberfan ser acepta-
das con cautela. No obstante, esta limitacién no es relevante
cuando sus constataciones empiricas son confrontadas con las
informadas por los estudios basados en el mismo tipo de disefio.

aNexo A » Descomposicién de la varianza por niveles, segin cantidad de aulas en la escuela y modelo.

Mateméticas y lengua

Materia Cantidad de secciones
y niveles Modelos vacios Modelos ajustados

2+ 3+ 4+ 5+ 2+ 3+ 4+ 5+
Matemdticas
Estado 126 | 11.4 13.1 10.0 6.9 6.4 3.5 1.3
Escuela 23.4 | 211 14.7 | 14.6 9.4 7.3 7.0 5.5
Aula 14.8 16.2 17.7 19.1 12.8 15.1 15.2 17.4
Alumno 49.2 | 51.2 | 544 | 56.3 48.1 50.2 533 | 55.4
lengua
Estado 9.1 7.6 7.0 1.9 3.0 2.4 1.2 0.0
Escuela 22.3 19.0 14.9 13.9 8.6 5.9 5.8 5.4
Aula 12.1 13.7 15.1 17.0 10.2 12.1 12.8 14.9
Alumno 563 | 59.8 63.1 67.2 533 | 564 | 59.4 | 63.2
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La colaboracién y la colegialidad son conceptos recurrentes en los discursos de las reformas educativas de los
tltimos afios. Se trata de conceptos complejos que puede tener connotaciones muy distintas segtin la
procedencia e intenciones de quien los emplea. Este articulo aborda el tema de la colaboracién y la
colegialidad docente en la universidad y estd estructurado en tres apartados, en el primero se presenta el
debate tedrico en torno a la temdtica, en el segundo se alude a las demandas actuales que se estdn planteando
al profesorado universitario en el nuevo siglo y, por tdltimo, estas reflexiones se contrastan con los datos
empiricos que obtuvimos a través de una investigacion etnogrdfica en aulas de una universidad publica

mexicana.
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INTRODUCCION

Este articulo se deriva de un proyecto de investigacion cuyo ti-
tulo es La evaluacién como un espacio de discusién de la for-
macién y la cultura profesional del docente universitario,
financiado por el Programa de Mejoramiento del Profesorado
(2004-2005). Se trata de una investigacion etnogrdfica mediante
la modalidad del estudio de casos.

El objetivo general de la investigacién consisti6 en recoger
evidencias acerca de la evaluacién del aprendizaje por parte del
profesorado universitario, describirlas, interpretar sus contenidos
y formas, y valorarlas de acuerdo con ciertas concepciones actua-
les sobre la evaluacién educativa. La investigacién estuvo enfo-
cada en las carreras de Ciencias de la Educacién y de Derecho.

El proyecto es mucho mds amplio y en este documento sélo
nos vamos a referir al andlisis de una de las categorfas que emer-
gieron del trabajo de campo: la colegialidad docente. En la pri-
mera parte presentaremos algunos de los debates tedricos en
torno a este tema en la segunda parte haremos referencia a las
actuales demandas que se estdn planteando al profesorado uni-
versitario en el nuevo siglo y, por ultimo, analizaremos estas
reflexiones a la luz de los datos empiricos que obtuvimos me-
diante nuestra investigacion en las aulas de una universidad
publica mexicana.

Una de las cuestiones que actualmente ocupa el centro del
debate educativo en el dmbito internacional es la cultura de cola-
boracién y la colegialidad, asi como sus implicaciones para el
cambio en educacién. La colaboracién y la colegialidad son con-
ceptos que aparecen frecuentemente en los discursos de las refor-
mas educativas de los dltimos afios. Se trata de conceptos
complejos que pueden tener connotaciones muy distintas segin
la procedencia e intenciones de quien los emplea. En la literatu-
ra revisada se advierte que estos términos se emplean junto con
otros como: direccién centrada en la escuela, potenciacién
docente (empower teacher), toma de decisiones descentralizada,
mentorazgo, entrenamiento en equipo (coaching), andlisis inter-
pares y otros similares.

Este tema estd siendo abordado principalmente desde dos
dpticas bien distintas. Por un lado, la colaboracién y la colegiali-
dad son vistas como una estrategia positiva, deseable e incluso
imprescindible para conseguir mejores resultados en los centros
educativos. En la mayor parte de la literatura se destacan sus
bondades, al tiempo que se rechaza el individualismo. Un segun-
do discurso mira con cierta sospecha tanto interés de parte de la
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administracién educativa central de promover la colaboracién y
la colegialidad entre el profesorado; asi, se afirma que la cola-
boracién y la colegialidad parecen ser algo mds que la deseada
relacion profesor-profesor. Se trata de una opcién politica de
cooptacién de los docentes que responde a intereses econémicos
nacionales (Smyth, 1999).

En este documento desarrollaremos ambos discursos de la
colaboracién y la colegialidad, sélo que profundizaremos mds en
el segundo tipo por haber sido menos tratado en nuestro medio.
Una postura equilibrada sugiere reconocer que si bien es cierto
que la colaboracién y la colegialidad prometen grandes benefi-
cios a las escuelas, éstas no siempre son garantfa de mejora, sobre
todo si son impuestas o decretadas, y que el individualismo bien
orientado puede resultar muy conveniente en la bisqueda de
mejores resultados para la educacién.

Posteriormente, haremos referencia a la complejidad del
cambio educativo y a los nuevos requerimientos que en estos
tiempos se estdn formulando al profesorado en el contexto
internacional y que, por supuesto, estd impactando el trabajo
de los docentes de las instituciones de educacién superior
mexicanas.

Por ultimo, presentaremos el andlisis de los datos empiricos
obtenidos, referidos al tema de la colegialidad docente intentan-
do mostrar cémo estd siendo afrontado por un grupo de docen-
tes universitarios de nuestro pais.

REFERENTES TEORICOS

La colegialidad como estrategia de perfeccionamiento
de la escuela y de desarrollo profesional de los docentes

Durante mucho tiempo la ensenanza ha sido considerada “una
profesién solitaria”, siempre en términos peyorativos. En estas
coordenadas se afirma que el aislamiento profesional de los pro-
fesores limita el acceso a las nuevas ideas y a las mejores solucio-
nes, crea estrés interno que amarga y se acumula, no reconoce
ni aprecia el éxito, y permite que exista y persista la incompeten-
cia en detrimento de los alumnos, de los colegas y de los propios
profesores. El aislamiento favorece, aunque no siempre produz—
ca, el conservadurismo y la resistencia ante las innovaciones en
la ensefianza.

Los profesores se enfrentan en solitario a la tarea de ensefiar.
Sélo los alumnos son testigos de la actuacién profesional de los
profesores. Pocas profesiones se caracterizan por una mayor sole-
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dad y aislamiento. A diferencia de otras profesiones u oficios, la
enseflanza es una actividad que se desarrolla en solitario. Como
de forma acertada se afirma (Bullough, 1997, p. 92), “la clase es
el santuario de los profesores [...] El santuario de la clase es un
elemento central de la cultura de la ensefanza, que se preserva y
protege mediante el aislamiento, y que padres, directores y otros
profesores dudan en violar”. Cuando se hacen propuestas que
plantean la necesidad de que los profesores colaboren y trabajen
conjuntamente, nos enfrentamos con la cruda realidad de profe-
sores que se refugian en la soledad de sus clases.

El aislamiento de los profesores estd favorecido evidentemente
por la arquitectura escolar, que organiza las escuelas en médulos
estdndar, asi como por la distribucién del tiempo y el espacio, y
la existencia de normas de independencia y privacidad entre los
profesores (que en nuestro caso es la libertad de cdtedra). El aisla-
miento como norma y cultura profesional tiene ciertas ventajas y
algunos inconvenientes para los profesores. En este sentido pode-
mos afirmar que aunque el aislamiento facilita la creatividad indi-
vidual y libera a los profesores de algunas de las dificultades
asociadas con el trabajo compartido, también les priva de la esti-
mulacién del trabajo por los companeros y se deja de recibir el
apoyo necesario para progresar a lo largo de la carrera.

El aislamiento representa una barrera real frente a las posibili-
dades de formacién y de mejora. Los cambios que se estdn pro-
duciendo en la sociedad inciden en la demanda de una
redefinicién del trabajo del profesor y seguramente de la profe-
sién docente, de su formacién y de su desarrollo profesional. Los
papeles que tradicionalmente han asumido los docentes ense-
flando de manera conservadora un curriculo caracterizado por
contenidos académicos hoy en dfa resultan, a todas luces, inade-
cuados. A los alumnos les llega la informacién por multiples vias
(televisidn, radio, internet) y los profesores no pueden hacer
como si nada de eso tuviera que ver con ellos. Blumenfeld ez 4/.
(1997) senalan que el papel del profesor deberfa cambiar desde
una autoridad que distribuye conocimientos hacia un sujeto que
crea y orquesta ambientes de aprendizaje complejos.

Se ha dicho que la colaboracién y la colegialidad encierran
muchas virtudes. A menudo, se presentan como estrategias espe-
cialmente provechosas para promover el desarrollo del profesora-
do. Se afirma que la colaboracién y la colegialidad hacen que el
desarrollo del profesorado trascienda la reflexién personal e idio-
sincrésica, y la dependencia de expertos externos, hasta un punto
en que los docentes pueden aprender unos de otros, poner en
comun su pericia y desarrollarla juntos. Las pruebas obtenidas
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en investigaciones también indican que la confianza que se
obtiene con la puesta en comun y el apoyo colegiales promueve
la disposicién a experimentar y correr riesgos, y con ello el com-
promiso para un perfeccionamiento continuo de los docentes,
como un aspecto mds de sus obligaciones profesionales. En este
sentido, se considera que la colaboracién y la colegialidad confi-
guran unos puentes vitales entre el perfeccionamiento de la
escuela y el desarrollo del profesorado. Sin duda, los aspectos de
la colaboracién y la colegialidad que adoptan las formas de deci-
siones compartidas y de consultas al profesorado estdn entre los
factores de proceso que aparecen correlacionados reiteradamente
con unos resultados escolares positivos en los estudios de efica-
cia escolar.

Se aprecia una estrecha relacién entre la colaboracién y la
colegialidad y el cambio educativo. Ademds de considerarse que
aquellas promueven el crecimiento personal y el perfecciona-
miento escolar impulsado desde dentro, también es bastante
aceptada la idea de que constituyen formas de garantizar la
implementacién eficaz de los cambios introducidos desde el
exterior. En este sentido, su contribucién a la implementacién
de una reforma curricular centralizada constituye un factor
clave. Cuando se trata de una reforma curricular basada en la
escuela, la importancia y la aportacién de la colaboracién y la
colegialidad resultan evidentes.

Muchos autores han afirmado que la implementacién eficaz
de las reformas curriculares mds centralizadas depende también
del desarrollo de las relaciones colegiales y de la planificacién con-
junta del profesorado de cada escuela, de la posibilidad de in-
terpretar y adaptar las orientaciones generales al contexto de cada
escuela concreta y al compromiso y mutua comprensiéon  de los
profesores responsables de la implementacién de los nuevos curri-
culos. Con las tendencias hacia la gestién escolar auténoma de
cada escuela o a la gestién local de las escuelas, presentes en
muchos sistemas educativos del mundo —y que empiezan a
cobrar fuerza en nuestro pais, especialmente en educacién bi-
sica— la responsabilidad colectiva de los profesores respecto a la
implementacién de un curriculo definido e implementado por
los 6rganos centrales hace aun mds importante el desarrollo de la
colaboracién. En consecuencia, aunque no sea la panacea para
todo, parece que los proclamados beneficios de la colaboracién y
la colegialidad para la salud y la eficacia de la organizacién son, a
la vez, numerosos y generalizados.

Nosotros consideramos que es necesario que los docentes
colaboren entre si con conflanza, honestidad, franqueza, audacia
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y compromiso con el perfeccionamiento constante. Es innegable
el valor de la colaboracidn profesional entre los docentes en el
dmbito de la escuela y fuera de ésta.

La colegialidad de los profesores. Una mirada critica

En una segunda postura, la colaboracién y la colegialidad, pro-
movidas desde el discurso educativo oficial, son puestas bajo sos-
pecha, duddndose de sus nobles intenciones. Al parecer, éstas
forman parte de una estrategia mds amplia para atraer la aten-
cién de los docentes de un modo mds eficaz para la reconstruc-
cién econdmica. Existe cierta relacion entre el interés por la
colaboracién y la colegialidad de los docentes, con el pensamien-
to y los actos neoconservadores que estdn teniendo lugar en
muchas partes del mundo.!

En estas coordenadas se pone en tela de juicio el empleo de
la colaboracién y la colegialidad entre el profesorado —tal como
la entiende la administracién educativa central— y se advierte
de los riesgos que entrafia el sumarse a un discurso que esconde
tras de sf la manipulacién del profesorado con fines econémicos
nacionales. Plantea la conveniencia de que docentes y directivos
no se dejen llevar por el “canto de las sirenas”, al tiempo que se
les insta para que asuman una actitud moderada y critica respec-
to a la colegialidad, pues el depositar expectativas demasiado ele-
vadas puede conducir al desdnimo y la frustracién. De ahf la
necesidad de promover una verdadera colegialidad y evitar una
colegialidad artificial (Hargreaves, 1999).

Por su parte Ozga y Lawn (1988) refieren que la naturaleza
de la ensenanza estd siendo alterada por distintas iniciativas poli-
ticas cuyo efecto ampliard el control del gobierno central sobre
la fuerza de la ensefianza, lo que se traducird en un énfasis en
aumento de la competencia técnica; pérdida de los derechos
negociadores de los profesores; aumento del control sobre el
curriculo y los exdmenes; separacién cada vez mayor entre los
profesores y los directivos. Esto, segtin los autores, amenaza con
cambiar de forma radical la naturaleza del trabajo docente.

En este tenor, Contreras (1999, p. 18) al referirse a la prole-
tarizacién del profesorado apunta que “el trabajo docente ha
sufrido una sustraccién progresiva de una serie de cualidades que
ha conducido a los ensefiantes a la pérdida de control y sentido
sobre el propio trabajo, es decir a la pérdida de autonomia”.

Es interesante analizar este fenémeno en el contexto de las
instituciones de educacién superior (IES) mexicanas, donde la
cultura tradicional de la escuela ha sido impuesta a tal grado que
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1. “se ha constituido una
nueva alianza, cuyo poder
est4 aumentando en la
politica educativa y social.
Este bloque de poder
combina los negocios con la
Nueva Derecha y con los
intelectuales
neoconservadores. ..aspira a
establecer las condiciones
educativas que cree
necesarias tanto para
aumentar la competitividad
internacional, los beneficios
y la disciplina como para
hacernos regresar a un
pasado utdpico del hogar, la
familia y la escuela ‘ideales”™

(Apple, 1996, p. 53).
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casi llega a reprimir por completo la préctica colegial. De hecho,
en algunas instituciones educativas existen dependencias o facul-
tades donde los académicos no cuentan ni siquiera con un espa-
cio propio (sala de profesores) en el que puedan reunirse para
intercambiar o compartir experiencias e informacién —esto lo
padecen con mds frecuencia los profesores contratados por
horas—, incluso algunos de ellos tienen que esperar en los pasi-
llos entre clases. En tal escenario es muy dificil que pueda ger-
minar la semilla de la colaboracién y la colegialidad, pues las
propias estructuras fisicas y las condiciones organizativas impi-
den que los docentes se comuniquen entre si, segregando a los
menos favorecidos (al otorgarles diferente estatus y condiciones
de trabajo) y fomentando de este modo la balcanizacién.

Parece existir consenso en la importancia de la colaboracién y
la colegialidad, sin embargo, parece haber mds desacuerdo en el
porqué. Ante esta situacién surgen las siguientes preguntas: La
colaboracién y la colegialidad tal como se proponen (como una
forma de desarrollo profesional) ;tendrén la eficacia suficiente
para resolver los complejos problemas educativos?, o ;se trata
s6lo de otro modo de sedimentar el control dentro del proceso
de ensefianza?

Si bien en nuestro medio el tema de la colaboracién y la cole-
gialidad docente puede resultar hasta cierto punto novedoso, en
otros paises se trata de un concepto viejo que vuelve a ser reavi-
vado como prioritario en la agenda educativa. Asi por ejemplo,
tenemos que en Australia, los primeros intentos en esta direc-
cién ocurrieron en los afios setenta y ochenta y se obtuvieron
resultados pobres, pues las escuelas no pusieron en cuestién la
autoridad central y los departamentos estatales que son los que
toman las decisiones.

En los paises desarrollados la popularidad de un viejo concep-
to (colegialidad) parece responder a un momento de reformas
internacionales masivas, asi como a la reestructuracién de los
centros escolares dirigida a asegurar que las escuelas satisfagan
de modo mds eficaz las prioridades econdmicas nacionales.

[rénicamente, a los docentes se les vende la idea de que debe-
rfan ser mds auténomos y responder a las necesidades locales, al
tiempo que se les dice claramente cudles “deben ser sus resulta-
dos” y “cémo deben esforzarse” para cumplir las prioridades
nacionales y ampliar la competencia internacional. Se trata de
una forma de control central bajo el disfraz de autonomfa local.
Al respecto, se insta aparentemente a que los docentes colabo-
ren mds, justo en el momento en el que tienen menos en qué
colaborar. Esta es una contradiccién que afecta especialmente a
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los paises capitalistas occidentales, y cuyos efectos —aunque un
tanto tardios— también estdn empezando a sentirse en nuestro
pafs.

Estamos viviendo una era de centralismo extendido que
requiere que seamos sensibles a las fuerzas externas que preten-
den institucionalizar la colaboracién y la colegialidad, empledn-
dola para servir a sus propios fines, y no a los del profesorado y
el alumnado. Esto significa que debemos desconfiar del intento
que se esconde detrds de los sistemas educativos centralizados
para dirigir la colegialidad. Como ejemplo de lo anterior pode-
mos citar el caso del programa Profesores dirigentes, en los
Estados Unidos, y el programa Profesores de aptitudes avanza-
das, en Australia.

En nuestro pais, es moneda de uso corriente la adopcién de
politicas educativas que buscan la puesta en marcha de progra-
mas que requieren la participacién del profesorado de manera
colegiada, sin embargo, son propuestas que no han surgido de
las necesidades ni de la institucién educativa ni del propio pro-
fesorado, y por tanto, éste no las hace suyas ni llega a compro-
meterse con ellas. Se trata de programas que apelan a la
colegialidad del profesorado al tiempo que le son impuestos por
decreto, lo que frecuentemente sélo conduce a una falsa cole-
gialidad con nefastos resultados de sobra conocidos.?

Esto es lo que parece estar ocurriendo en algunas IES mexica-
nas, por ejemplo, con el Programa Institucional de Tutorfas
impulsado desde la Asociacién Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior (ANUIES). Por la propia
naturaleza de la tutorfa, si nos tomamos con seriedad el asunto,
para que ésta pueda llevarse a cabo con relativo éxito necesita,
entre otras cosas, de la participacién —con diferente grado de
implicacién y compromiso, por supuesto— de todos los miem-
bros de la comunidad académica. Esto significa que la comuni-
cacidn, el trabajo colaborativo y el apoyo mutuo entre docentes,
alumnos, directivos, administradores, familias, etc., deben ser
rasgos que caractericen las culturas de la ensefianza de la institu-
cién educativa.

No obstante, estos rasgos no parecen ser el distintivo de nues-
tras IES, y esta realidad quizd se explique, en parte, por lo que ya
apuntdbamos antes en el sentido de que dicho programa no ha
surgido de las necesidades percibidas en las propias instituciones
—aunque es necesario advertir que algunas de ellas ya venian
realizando esta tarea desde mucho tiempo antes de que se lanza-
ra la propuesta en el dmbito nacional—, lo que por supuesto no
significa que no lo requirieran.
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2. En las universidades
mexicanas existe una fuerte
contradiccién entre las
demandas de colegialidad
que impone el sistema, por
ejemplo, se solicita a los
profesores que se organicen
mediante cuerpos
académicos y que elaboren
proyectos de trabajo de
manera conjunta, y la
posterior valoracién que se
otorga a estas tareas, a las
que ni el Programa de
Estimulos al Desempefio
Docente ni la evaluacién
realizada por el Sistema
Nacional de Investigadores
les conceden pricticamente
ningin valor. Lo que sf
cuenta es la productividad
personal, con lo que se
refuerza el individualismo y
la competitividad del
profesorado.
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Lo anterior plantea el reto de ir construyendo auténticas
comunidades académicas donde la colaboracién y la colegiali-
dad docente sea una de sus fortalezas principales. Sin embargo
no pensamos que la colegialidad impuesta sea la via correcta,
mds bien al contrario: es un obstdculo para la mejora de la edu-
cacion, toda vez que conforma una cultura de la simulacién.

Un desafio de nuestros tiempos es que pedimos a los
docentes, en muchos casos por primera vez, que sean colabo-
radores pensantes, capaces de encontrar soluciones a las difi-
cultades y obstdculos emergentes. Esto es algo nuevo. Rara
vez se redne a los docentes —en forma sistemdtica— para
solicitarles sugerenc1as y que propongan soluciones reales a
los problemas mds apremiantes enfrentados por los alumnos.
Esto es parte del proceso de convertirse en una organizacion.
Cuando los docentes se retinen su finalidad no siempre es
clara. Por consiguiente estdn acostumbrados a utilizar estas
oportunidades para explorar o explicar, a veces en detalle,
problemas o cuestiones recurrentes. El clima de la reunién
puede ser entonces mds terapéutico que proactivo y concreto.
Y esto puede sofocar el entusiasmo y la sensacién de tener un
objetivo.

Este hecho confirma que la mayor parte de lo que pasa por
cooperacién es, de hecho, contraproducente, y a menudo coar-
ta la mejora. Asi el precioso tiempo destinado a la mejora
puede malgastarse en “sesiones de quejas”. Estas “discusiones”
no estdn bien planificadas para centrarse en acciones construc-
tivas y concretas orientadas a metas. Hasta ahora, hemos hecho
muy poco para ayudar al personal docente a reunirse, como
miembros de una organizacién, a fin de analizar la ensefianza
y su mejora con regularidad y seriedad (Schmoker, 2003).

El concepto de colegialidad es complejo. No se trata tan sélo
de que los profesores se consulten mutuamente. Si queremos
comprender lo que significa la colegialidad debemos contem-
plar cémo las administraciones estatales deciden intervenir (o
no, segn sea el caso) en la manipulacién de los docentes.

En algunos paises se observa claramente una manipulacién
del control central sobre la seleccidn, titulacidn y el contenido
de los programas de formacién del profesorado, todo ello desde
los (supuestos) intereses por asegurar unos requisitos satisfac-
torios de acceso a la profesion. Si a esto se afiade que histdrica-
mente los profesores no han disfrutado de altos niveles de
autonomia a causa de su posicién de empleados o funcionarios
del Estado, se puede comprender mejor lo que estd ocurrien-
do. Se plantea que el profesorado vive un profesionalismo legi-
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timado (requiere la aprobacién del Estado) y una autonomia
autorizada (se obtiene dentro de limites definidos de modo
estricto).

Al respecto, Contreras (1999) emplea el término de “autono-
mia perdida” y lo hace en relacién a cémo la tecnologizacién de
la ensefianza ha conducido precisamente a un proceso de des-
cualificacién de los ensenantes, proceso que a su vez va acom-
pafiado de nuevas formas de recualificacién, bien en la medida
en que han tenido que desarrollar nuevas habilidades acordes
con este proceso de racionalizacién, como es el caso del aprendi-
zaje de nuevas técnicas de planeacién o de evaluacidn, o bien en
la medida en que nuevas especializaciones se han desprendido
de las funciones que anteriormente correspondian a los profeso-
res, como es el caso de la orientacién educativa.

Existe un deseo por desarrollar estructuras de colaboracién y
utilizarlas con unos fines bdsicamente administrativos, y segtin
Smyth (1999) se trata del sindrome de “dar libertad mientras se
estd amordazado”.

Lo anterior llevado al campo educativo nos permite hablar de
una doble crisis de “acumulacién” y “legitimacién” democrdtica
del capital que afecta a las economias capitalistas occidentales:
a) el deseo de reproducir un poder laboral adecuado para servir
a las necesidades del capital, y 4) los intentos por llevar al mdxi-
mo la flexibilidad, la creatividad y los conocimientos que los
profesores tienen de sus procesos de trabajo y de cémo tiene
lugar el aprendizaje.

El movimiento del cambio planificado en los setenta fracasé
por desconocimiento de este dltimo punto, pues crefan que el
cambio educativo estarfa dirigido desde el exterior sin el conoci-
miento, el consentimiento o la participacién activa de los profe-
sores. La administracién siempre se ha encontrado con el dilema
de desear controlar el proceso laboral ordenando el conocimien-
to y la accidn, pero se ha dado cuenta al mismo tiempo de que
es incapaz de llevar al méximo el resultado, a menos que se apo-
dere del conocimiento de los profesores.

Los conceptos de colaboracién y colegialidad empiezan a
estar estrechamente ligados tanto con la naturaleza del trabajo
de los profesores como con la cuestidn de quién ejerce la in-
fluencia predominante al moderarla en determinados momen-
tos histdricos. Algunos estudios al respecto se han centrado en
el proceso laboral de la ensefianza y el trabajo de los docentes
como base de preguntas sobre por qué se estd experimentan-
do esta urgencia para que los profesores funcionen de forma
colegiada.
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3. El pensamiento gregario
es la aceptacion sin espiritu
crftico y/o la supresién de
la discrepancia respecto a
las decisiones del grupo. Se
trata de un concepto
acufiado por Janis (1972).
Tanto Janis como
Tuchman (1984) aportan
numerosos ejemplos de
c6mo grupos bien
intencionados, bien
educados de todas las
edades, “terminan por
reforzarse mutuamente sus
prejuicios hasta llegar a la
autodestruccién” (Schrage,
1990, citado en Fullan,
1993).
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AISLAMIENTO Y PENSAMIENTO GREGARIO: RIESGOS
PARA LA INNOVACION Y EL CAMBIO EDUCATIVO

Cuanto mds complejos sean los problemas y requieran mds
colaboracidn, tanto mds las escuelas “enriquecidas por el apren-
dizaje” dardn mejores resultados que aquellas en las que perdu-
ren la tradicidn aislacionista de la ensefianza. El asesoramiento
y la preparacién entre companeros son imprescindibles. Aun-
que no del todo. Llevadas al extremo, la colaboracién y la cole-
gialidad se convierten en pensamiento gregario (conformidad,
falta de critica hacia el grupo, la aceptacién irreflexiva de la dl-
tima solucidn, la supresién de las discrepancias individuales).
Las personas pueden colaborar unas con otras para hacer algo
positivo, pero también para algo negativo; y al colaborar dema-
siado estrechamente, pueden pasar por alto sefiales de peligro
y oportunidades de aprender.

El cambio educativo productivo es un proceso de vencer
el aislamiento sin sucumbir ante el pensamiento gregario.’
El aspecto negativo del pensamiento gregario no es sélo que
hay que evitar los peligros de la conformidad excesiva. En
condiciones de complejidad dindmica, los puntos de vista
diferentes suelen prever nuevos problemas antes que los gru-
pos unidos de ideas afines. En nuestro interés por lograr una
colaboracién mds amplia, no deberfamos perder de vista el
aspecto “positivo” del individualismo. La capacidad de pen-
sar y de trabajar con independencia es esencial para cual-
quier proyecto educativo (Fullan y Hargreaves, 1997). La
diversidad y los miembros marginales al grupo son los que
suelen tener ideas mds puras. El escuchar nuestra voz inter-
na, la reflexién personal y la capacidad de estar solos son
cruciales en una situacién de fuerzas constantes de cambio.
La soledad también es importante como estrategia para hacer
frente al cambio.

Los grupos son mds vulnerables a las modas efimeras que los
individuos. El papel represor de los grupos queda bien refleja-
do en la siguiente cita:

Las personas que han vivido la experiencia de muchos grupos, que tal vez
hayan observado su propia conducta, estardn de acuerdo en que lo mds
dificil del mundo es hacer frente al propio grupo, el grupo formado por
los compaiieros de uno. Muchos coinciden en afirmar que entre sus
recuerdos mds vergonzosos destacan los de las ocasiones en que han dicho
que lo negro es blanco porque los demds lo dicen (Lessing, 1986; citado

por Fullan, 1993, p.50).
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La represion que el grupo o uno mismo ejerce sobre la intui-
cién y el conocimiento de la experiencia es una de las razones
principales por las que surgen tantas innovaciones mal planifi-
cadas y efimeras. El individuo es una fuente infravalorada de
reforma, y creemos que a la larga serd siempre el individuo
quien marque la pauta e impulse el verdadero desarrollo de la
sociedad.

Por lo tanto, una cultura compartida y unida no es un obje-
tivo deseable: lo que un grupo llega a compartir en forma de
cultura y filosoffa surge de las creencias personales de los indi-
viduos, por medio de un proceso educativo que se construye
con los afos. Y si se quiere que el proceso educativo continte,
si un negocio tiene que ser siempre innovador, habrd que poner
énfasis en que es necesario poner en duda la cultura en vez de
compartirla. Las comunidades profesionales de docentes corren
el riesgo de volverse incestuosas y proteccionistas. Una perspec-
tiva de sistemas dindmicos destaca la importancia de fomentar
contraculturas para vencer las fuertes tendencias a ajustarse a las
culturas y compartirlas con firmeza.

Tanto las culturas que comparten estrechamente como las
que no comparten son deficientes, porque crean fronteras que
son, respectivamente, demasiado constringentes o demasiado
indulgentes. Cierto grado de culturas multiples es esencial para
poner en duda el szatus quo ante los cambios continuos y los
temas polémicos del entorno.

El respeto sano por las visiones individuales y personales
es una fuente de renovacién para las organizaciones orienta-
das hacia la investigacién —por cierto, una de las tareas esen-
ciales de la educacién superior—. Cuando se desconoce el
futuro y el entorno es imprevisible y cambiante, las fuentes
de la diferencia son tan importantes como los momentos de
convergencia. Puesto que el conflicto —adecuadamente ges-
tionado— es esencial para un cambio productivo, el grupo
que prosperard es el que perciba el conflicto como una opor-
tunidad de aprender en lugar de algo que hay que evitar ni
como una ocasién para atrincherarse en su propia posicién.
El aprendizaje organizativo no es posible sin el aprendizaje
individual, y en los grupos el aprendizaje no es posible sin
procesar el conflicto.

No obstante, podemos compensar en exceso el pensamiento
gregario exaltando al individuo, poniendo énfasis en la autono-
mia, y dejando de trabajar en visiones compartidas y por consi-
guiente dispersando la energia. La idea central es que el
aislamiento es malo, la preponderancia del grupo es peor. El
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4. “El concepto de
hegemonta se refiere a un
proceso en el que los
grupos dominantes en la
sociedad se unen para
formar un bloque y
mantener el liderazgo sobre
los grupos subordinados.
Uno de los elementos mds
importantes que encierra
esa idea es que un bloque
de poder no tiene que
utilizar la coercién (aunque,
a veces, lo hace...). Se
funda, mds bien, en
conseguir la aquiescencia
con el orden prevaleciente,
constituyendo un paraguas
ideoldgico bajo el que
puedan reunirse distintos
grupos que, normalmente,
no estén completamente de
acuerdo entre si. La clave
para que ocurra esto
consiste en ofrecer un
compromiso, de manera
que esos grupos sientan que
se presta atencion a sus
preocupaciones” (Apple,
1996, p. 39).
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mensaje es que ambos polos —individualismo y colegialidad—
merecen el mismo respeto.

Modos de trabajar nuevos y distintos deben convertirse en
parte integrante de las organizaciones posmodernas, porque se
enfrentan constantemente a las dindmicas fuerzas de cambio. El
desarrollo de culturas multiples, y la creacién de estructuras fle-
xibles y equipos de aprendizaje con distintos grados de libertad
para tomar riesgos y aprender a partir de situaciones abiertas,
son esenciales, porque el futuro es insondable.

McTaggart (1989) hace referencia al concepto de “privacidad
docente”, como la causa que produce una especie de “trampa
dentro de la cultura del individualismo”. La linea argumental
predominante es que a causa del aislamiento y el individualismo
de los profesores, la colegialidad no puede prosperar.

Sin embargo, la privacidad docente también puede tener otras
lecturas, una de ellas es que la privacidad puede ser considerada
como una forma de adaptacién y oposicién con la que los
docentes han elaborado mecanismos eficaces para hacer frente a
los intentos contradictorios de oprimirlos y de controlar su tra-
bajo. Actualmente los profesores se encuentran librando una
batalla contra el poder de la hegemonia.4

El argumento de la privacidad de los docentes niega la impor-
tancia de la mediacién docente y la posibilidad de que desarro-
llen una cultura colaborativa para conseguir unos fines
educativos progresistas. El aislamiento para dividir y el indivi-
dualismo competitivo han sido estrategias de que se han valido
los administradores para conservar su poder frente al colectivo
docente. “La ideologfa de mercado que apuntala muchos de los
cambios sin duda ha fomentado un clima en el que la compe-
tencia empieza a prevalecer sobre la cooperacién” (Myers y
Goldstein, 2003, p. 163).

En lugar de convertirse en colegas y compaferos, los profeso-
res se transmutan en agentes encargados de vigilar la opresién
mutua. El cambio de énfasis de formas directas a formas mds
participativas o colaborativas de control ha sido un salto extre-
madamente hdbil. La colegialidad no es por tanto una caracte-
ristica personal deseada por los docentes, sino que se convierte
en un mero “requisito técnico” encarnado en las descripciones y
especificaciones del trabajo.

Tenemos entonces que el trabajo de los profesores comienza
a ser controlado mediante la orquestacién de unos significados
relacionados con conceptos como “profesionalizacién”, “coope-
racidon” y “trabajo en equipo”. En estas coordenadas, la profesio-
nalizacién parece estar abocada a ser una forma de “controlar a
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los profesores ideoldgicamente... mediante un control estratégi-
co muy sutil en un sistema que ahora necesita gufa y no direc-
cién” (Smith, 1999).

Ginsburg (1988) menciona que la profesionalizacién es
empleada como un recurso por parte de los administradores y el
Estado en sus esfuerzos por controlar a los profesores, igual al
que, a veces, emplean los formadores para conseguir una mejor
posicién social, recompensas y autonomia. Este autor declara
que necesitamos volver a enfocar nuestro objetivo hacia los ense-
flantes en tanto que trabajadores y actores pohtlcos en relacién
con el Estado y la economl’a. Enfocar el trabajo de los docentes
facilitarfa la discusién con el fin de analizar cémo estén perdien-
do cada vez mayor control sobre su trabajo.

La cuestién de la profesionalizacién de la ensefianza es un
tema candente. Estd resurgiendo la idea de que para actuar
profesionalmente los profesores deben estar preparados para
asociarse con el Estado a cambio de grados variables de “profe-
sionalismo limitado o estipulado”. Este simulacro de asociacién
se estd convirtiendo en una forma de control ideoldgico sobre
las relaciones de los docentes entre si.

Lo anterior promueve una delegacién del poder, es decir, los
docentes se convierten asi en supervisores del resto del personal
y el director, convertido en una especie de mediador que ya no
crea, sino que da fuerza a la politica de forma mds directa.

Para intentar aclarar el tema se han establecido diferencias
entre profesionalizacion y profesionalismo. La profesionalizacién
tiene que ver con el estatuto social de la profesién, la autono-
mia, el valor, la presencia y la capacidad de influencia que una
profesién tenga en la sociedad. También tiene que ver con el
ordenamiento de la profesion, sus normas externas, las decisio-
nes politicas que les afectan, etc. Con el paso del tiempo y la
implantacién de las reformas educativas la profesién docente ha
ido cambiando. Para algunos, hacia una profesionalizacién, debi-
do a la pérdida progresiva de autonomia y control interno. Para
otros, hacia una reprofesionalizacidn, justificada por la necesi-
dad de ampliar las tareas habitualmente asignadas a los docentes
(Marcelo, 1995).

El profesionalismo es entendido como la capacidad de los
individuos y de las instituciones en las que trabajan, de desarro-
llar una actividad de calidad, comprometida con los clientes, y
en un ambiente de colaboracién. Los estudios sobre profesiona-
lismo han tomado en consideracién la necesidad de reprofesio-
nalizar la funcién docente, y han percibido que la ampliacién de
funciones es positiva y muestra un sintoma claro de que los
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docentes son capaces de realizar funciones que van mds alld de
las tareas tradicionales centradas en los alumnos y restringidas al
espacio fisico del aula (Hargreaves, D., 1994). Este nuevo profe-
sionalismo, o “profesionalismo extendido” (Hargreaves y Good-
son, 1996) se concreta principalmente en las actuales demandas
a los profesores para que trabajen en equipo, colaboren, planifi-
quen conjuntamente, pero también incluye la realizacién de fun-
ciones mentoras o relacionadas con la formacidn inicial de los
profesores, asi como aspectos mds centrados en la formacidn,
como la formacién basada en la escuela (Marcelo, 2001).

EL NUEVO TRABAJO DEL PROFESOR

Ser consciente de que el conflicto es inevitable es esencial para
un proceso productivo de cambio; los problemas a los que se
enfrentan los profesores no deben ser considerados como calle-
jones sin salida, sino como errores que deben ser corregidos y
que aportan nuevos conocimientos y experiencia util para futu-
ros esfuerzos. El reconocimiento de que los cambios estructura-
les no serdn suficientes sin cambiar las ideas, las creencias y las
actitudes de las personas que integran dichas instituciones, es
una cuestién esencial.

Segin Fullan (1993), el nuevo trabajo del profesor requerird
por lo menos siete componentes interrelacionados:

1. Los profesores del futuro han de poner mds énfasis en su
compromiso moral; lo hardn mds activo, mds visible y mds
problemdtico.

2. El profesorado debe profundizar notoriamente su conoci-
miento de los métodos de ensefianza.

3. Se infiere de los dos primeros componentes que, dfa a dfa, los
profesores deben conocer los vinculos entre el propésito
moral en la escuela y cuestiones mds amplias de politica edu-
cativa y desarrollo social.

4. Ademds de tener un propdsito y visiones personales, los pro-
fesores deben trabajar interactiva y conjuntamente, evitando
las trampas de las formas indtiles de colegialidad, trabajando
de forma productiva con los demds profesores, con los admi-
nistradores, padres, empresas y organismos de la comunidad.

. Los maestros trabajardn en nuevas estructuras.

. Con el propésito de hacer (y ser) lo anterior, los profesores
(individual y colectivamente) deben adquirir los hdbitos y
actitudes para la investigacién y el aprendizaje continuos bus-
cando siempre nuevas ideas dentro y fuera de sus entornos.

N\ N
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7. Sobre todo, los profesores deben sumergirse en los misterios
y las ventajas y desventajas de la dindmica complejidad del
proceso de cambio.

Los profesores no deben esperar que el sistema cambie solo.
Deben presionar para establecer el tipo de cultura profesional
que desean, a veces ante directores, supervisores, administrado-
res y comunidades escolares insensibles, y a veces, aprovechando
las cada vez mds numerosas oportunidades de participar en pro-
puestas de reforma sustanciales que reestructuran y reculturizan
las escuelas con el fin de lograr un aprendizaje continuo para
todos. Los profesores no pueden ni deberfan hacer esto solos,
pero han de generar su propia energfa para romper el ciclo.
Finalmente, el motivo por el que los profesores, como indivi-
duos, deben desarrollar sus capacidades personales de cambio es
que, con el tiempo, se integrardn inexorablemente en distintos
grupos. Trabajar solamente en el desarrollo del grupo en el que
uno estd, es limitado. Por mds colaborador que sea el grupo, no
durard, porque las personas van y vienen. Por consiguiente los
individuos deben adquirir y mantener actitudes para las accio-
nes que conduzcan el cambio conforme se crean relaciones a lo
largo del tiempo.

LOS NUEVOS REQUERIMIENTOS EN LA FORMACION
DEL PROFESORADO

Casi todas las reformas educativas en el mundo hacen una
apuesta firme —al menos en el plano del discurso— por el
profesorado. Se declara que éste es la clave de la reforma, que
por sus manos pasa y en ellas se juega el curriculo, que en defi-
nitiva es el profesorado quien hace realidad cualquier proyecto
educativo.

En nuestro pais ha existido un doble discurso: por un lado,
desde las instancias gubernamentales se exalta y alaba la actua-
cién del profesorado, y por otro, se practica una politica educa-
tiva que muchas veces no reconoce, valora ni respeta el trabajo
de los docentes.

Empero, no debemos olvidar que lo decisivo para el aprendi-
zaje de los alumnos siguen siendo los compromisos y las compe-
tencias de los profesores. La cuestién central en educacién es si
los profesores son capaces de conseguir que todos y cada uno de
los alumnos diferentes accedan a contenidos relevantes y logren
trabajar en cooperacién con otros educadores para favorecer su
desarrollo.
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En esta linea podria afirmarse que el éxito para todos depen-
de del desarrollo de una base de conocimientos ampliamente
compartida por toda la profesién, asi como de su compromiso
con el aprendizaje de todos los alumnos. Esto dltimo es muy
importante pues tiene que ver con el cumplimiento de los prin-
cipios de equidad e igualdad. Se trata de que todos los alumnos
aprendan y no sélo unos cuantos, pero ademds de que lo que
aprendan sea valioso.

Es evidente que la realidad social se ha transformado en los
ltimos afios y esta transformacion estd obligando a las institu-
ciones, incluida la escuela, a cambiar sus concepciones y modos
de hacer las cosas. Las demandas a la escuela y al profesorado por
parte de la sociedad son cada vez mds amplias, complejas y diver-
sas, de suerte que los docentes requieren una formacién y actua-
lizacién permanente y pertinente para poder dar respuesta a los
requerimientos que se les estdn planteando. Pero no sélo esto,
urge una transformacién de los centros educativos de modo que
se conviertan en lugares donde profesores y alumnos aprendan
(Fullan y Hargreaves, 1997).

Los profesores tienen que saber colaborar. Asf serdn capaces de
organizar y promover interacciones entre los alumnos, de tal mo-
do que pueda producirse un aprendizaje en comun suficientemen-
te potente. También tienen que ser capaces de analizar su prictica
profesional y reflexionar sobre ella, evaluar los efectos de su docen-
cia y, cuando proceda, acometer su reconstruccion y mejora.

Debemos imaginar y promover modalidades mds potentes de
formacién del profesorado: tanto en su formacidn inicial como
en el transcurso de sus carreras profesionales. Tenemos que desa-
rrollar una visién de la ensefianza como una verdadera profesién.
Desafortunadamente, en nuestro medio existe la idea generaliza-
da de que el acceso a la ensefanza superior no deberfa estar suje-
to a restricciones, salvo la comprobacién de que se domina la
materia en cuestion. Y es precisamente la aceptacién de esta pre-
misa la causante de tanto fracaso docente.

Revisiones de cientos de investigaciones realizadas en los dlti-
mos treinta afios permiten concluir que, a pesar de las deficien-
cias del actual sistema de formacién y capacitacion profesional,
los profesores que han tenido una preparacién como tal para la
enseflanza son mejor valorados por los alumnos y tienen mds
éxito con ellos que quienes no la han tenido.

Algunos de los estudios realizados sobre profesores (Darling-
Hammond, 2001) que fueron admitidos a la profesién sin haber
tenido una formacién pedagégica adecuada revelan serias defi-
ciencias en los mismos:
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« Suelen lamentar su falta de formacién. Enfrentan mayores
dificultades para planificar la ensefianza;

« tienen mds problemas para trabajar en el aula y organizarla;

» mayores dificultades en diagnosticar las necesidades de apren-
dizaje de sus estudiantes;

« mayores dificultades en favorecer el aprendizaje adaptando la
ensefanza, algo que, por lo demds, no asumen como parte de
su trabajo.

Esto explica, tal vez, su tendencia a culpar a los propios alum-
nos de la ineficacia con la que ellos les ensefian. Existe un mito,
“el de la persona brillante”, segin el cual se presume que la gente
inteligente puede convertirse automdticamente en profesores
idéneos. La experiencia ha aportado evidencias suficientes que
demuestran la falsedad de esta premisa.

Muchas de las dificultades fundamentales que afronta el siste-
ma educativo mexicano provienen de un viejo desdén hacia el
conocimiento del profesor, un descuidado sistema de acceso a la
profesion y la falta de inversién en la seleccién y formacién del
profesorado, entre otros.

METODOLOGIA

Como ya se menciond en la introduccién, se traté de una inves-
tigacién de corte etnogrifico mediante la modalidad de estudio
de casos. El caso lo constituyeron las carreras de Ciencias de la
Educacién y de Derecho. La eleccidn de éstas respondié a los
intereses del investigador y a las condiciones que facilitaron el
acceso al trabajo de campo. Ambas carreras se ofertan en una
universidad puablica mexicana de tamafio mediano (atiende
aproximadamente a 26 mil estudiantes), con una amplia gama
de estudios que incluye desde educacién media superior hasta
doctorado.

Se acudié al campo para conocer in situ las concepciones y
précticas de evaluacién de los actores centrales involucrados:
profesores y alumnos. La investigacién tuvo una duracién de
dos afios, tiempo en el que se disefiaron, afinaron y aplicaron
los siguientes dispositivos metodoldgicos para la obtencién de los
datos: @) observacién participante en las sesiones de clase (60
observaciones a grupos de quinto a décimo semestre de la licen-
ciatura en Derecho y de cuarto a noveno semestre de la licencia-
tura en Ciencias de la Educacién) mediante el registro de notas
de campo; b) entrevista semiestructurada a profesores, con el
propésito de profundizar en aquellos aspectos relevantes para
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el estudio; ¢) grupo de discusion a los alumnos (de los profeso-
res que previamente habian sido observados y entrevistados):
para detectar actitudes personales y conocer las distintas pers-
pectivas y los particulares intereses de los estudiantes en relacién
con el tema investigado; y 4) andlisis de documentos.

La importancia de acudir a distintas fuentes respondié a la
necesidad de triangular los datos, lo que sin duda le da mayor
soporte a la informacién recabada, ademds porque coincidimos
en que “no puede existir una sola estrategia para la investigacién,
particularmente cuando lo que se pretende es interpretar el sen-
tido de los actores” (Pifia Osorio, 1999, p. 35).

Se recurrié a un muestreo intencionado, compuesto por 6
grupos de cada licenciatura, 12 profesores y 36 estudiantes (18
de cada licenciatura). En todo momento se procuré que los sub-
casos fueran ‘valiosos’ por las caracteristicas que presentaban.
Algunos criterios para la seleccién de la muestra fueron: profe-
sor de asignatura y profesor de tiempo completo, profesores con
formacién docente y profesores sin formacién docente, profeso-
res de nuevo ingreso, profesores con antigiiedad.

En todo momento se ha cuidado el anonimato de los parti-
cipantes asi como el cardcter confidencial de los datos, pues
entendemos que la investigacién se constituye sobre un compo-
nente moral y ético, lo que supone una garantia de la integri-
dad del investigador. Parte de la informacién recogida podria
perjudicar a los sujetos que la aportaron si llegara a conocerse
por terceras personas. El grado de familiaridad que el investi-
gador cualitativo establecié con algunos informantes dio pie a
que se revelaran datos que éstos no querrfan ver publicados; se
trata de un segmento importante de situaciones embarazosas
cuya utilizacién plantea problemas éticos (Rodriguez, Gil y

Garcfa, 1999).
RESULTADOS

Los resultados que a continuacién se presentan no deben ser
considerados como “representativos” de toda la universidad ni
deben “generalizarse” a otras instituciones educativas que com-
partan caracteristicas similares con la investigada. Como se
trata de un estudio de casos, los ejemplos que aqui se presen-
tan s6lo pueden ser “indicativos” de lo que podria estar ocu-
rriendo con el tema de la colaboracién y la colegialidad
docente en otros espacios universitarios del pais. Hecha esta
salvedad procederemos a mostrar los hallazgos mds relevantes
de la investigacién.
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En la licenciatura en Ciencias de la Educacién encontra-

mos que:

a)

La colegialidad docente es una asignatura pendiente. Son
pocos los espacios y los tiempos de que dispone el profesora-
do para la colaboracién. Este asunto es especialmente critico
con el personal docente de asignatura, ya que tiene otros
empleos, lo que impide que pueda acudir a las escasas reunio-
nes a las que se le convoca.

yo reconozco que por cuestiones del horario no he asistido a estas reunio-
nes de academia. Creo que si hay compromiso, pero a veces no estamos
todos los integrantes de la academia porque trabajamos en otros lugares
(Entrevista, p. 15).

b) La coordinacién de la academia se centra en el control buro-

crdtico-administrativo del profesorado, sin fomentar una par-
ticipacién genuina. En este caso, una profesora se muestra
inconforme con la actuacién de la presidenta de la academia,
quien al parecer estd evaluando su desempeno de manera
injusta, sin considerar que ella tiene otro trabajo y por incom-
patibilidad de horarios no asiste a las reuniones.

En este semestre, el jueves pasado hubo una reunién, hablé con la presi-
denta de la academia, le entregué una copia de mi programa de la activi-
dad y le comenté de mi horario, que las reuniones han coincidido, me
pidié un documento que avale que mi horario no me permitfa asistir. En
este sentido si reconozco que no estdn muy conscientes que hay una eva-
luacién formal (Entrevista, p. 10).

La comunicacién entre profesores no ocurre al interior de las
academias, lo que dificulta establecer acuerdos y consensos
respecto al desarrollo de los programas educativos. Estos
intercambios se suscitan en un plano informal y estdn condi-
cionados a los tiempos e intereses de cada profesor, y sobre
todo, al tipo de relacién que logra establecer con sus colegas.
En este escenario la mejora de la ensefianza a partir de la cole-
gialidad docente no tiene cabida, pues los intercambios son
anecddticos mds que planificados racionalmente y no forman
parte de la cultura institucional.

Si, por platicas informales, yo creo que todos seguimos la normatividad
institucional. En este semestre yo soy la inica que imparto la materia; el

semestre pasado habia otra profesora en el grupo de la tarde, entonces,
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con ella s platicamos de los criterios de evaluacion y ella también les pedia
mapas conceptuales, les tomaba en cuenta la participacién, aunque s,
cada una establecfa qué porcentaje le daba a cada uno de los criterios
(Entrevista, p. 11).

d) El profesorado realiza esfuerzos por trabajar colegiadamente e

incluso se han obtenido algunos resultados. En este caso, una
profesora comenta con satisfaccién uno de los logros de la
academia a la que pertenece. Pero este hecho no suele ser la
ténica dominante del trabajo de las academias de la licencia-
tura ni de la universidad.

Al menos un producto de las reuniones de academia pasadas fue una anto-
logfa por unidad, los materiales por unidad, la planeacién... yo creo que
eso sf fue una preocupacion para que los alumnos tengan un buen mate-
rial. No lo vi tanto como un compromiso institucional, sino mds bien aca-
démico, al menos de la academia de evaluacién [que] es lo que puedo
decir (Entrevista, p. 15).

No existe consenso entre el profesorado respecto a los crite-
rios que deben guiar las pricticas de evaluacién de alumnos,
con lo cual el espectro queda bastante abierto para que cada
docente evalde segtin su mejor consideracion. Esta situacién
ha generado que, mds que evaluar, muchos profesores se limi-
ten a medir y, lo que es peor, de manera subjetiva y hasta
arbitraria. Es ficil suponer la confusién e incertidumbre que
esto puede generar en los alumnos cuando son evaluados con
criterios tan dispares, aunque obviamente la estandarizacién
de criterios tampoco elimina por s{ misma los males antes
mencionados.

Para mi es muy importante estandarizar criterios sobre cémo vamos a eva-
luar y no dejarlo asf a que cada uno... Acuérdate que la evaluacion de por

si [se dirige al observador] es muy subjetiva, ;eh? (Entrevista, p. 21).

Uno de los entrevistados destaca que el colectivo docente no

cuenta con un proyecto para sistematizar la evaluacién que prac-
tica, pero afirma que la universidad atraviesa por una etapa de
cambio, lo que puede permitir escenarios propicios para formu-
lar propuestas de mejora:

Mira, al menos ahorita nosotros no hemos podido concretar un proyec-
to, ;n0%; yo creo que es importante que el trabajo en la academia sea un
trabajo colegiado mds que nada, ;no? Hay algunas ideas, algunas pro-
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puestas; esperamos que ahorita se generen escenarios de cambio (En-
trevista, p. 21).

Hay profesores que tienen una percepcién positiva de la aca-
demia a la que pertenecen. En este caso, un profesor afirma
que ¢l comparte con sus colegas los criterios de evaluacién,
sélo que tal intercambio es informal y en buena medida estd
determinado por las relaciones personales que tienen con cier-
tos colegas; no es una experiencia formal potenciada desde la
institucion.

Comparto con los colegas los criterios de evaluacién, si... lo hemos
comentado en ocasiones en las reuniones de academia, lo he comentado
con algunos catedrdticos con los que tengo cierta relacién. En este caso, sf
nos ponemos a dialogar en funcién de los pardmetros que utilizamos
ambos... El trabajo de las academias, yo creo que nos permite llegar a
tomar decisiones (Entrevista, p. 16).

El tiempo destinado para el trabajo en las academias es
insuficiente y no se consigue avanzar en las tareas. Lo ante-
rior revela dificultades en la organizacién y gestién de la
academia. Estas evidencias quizd guardan relacién con las
ideas antes expuestas en el sentido de que los profesores no
saben qué hacer cuando se rednen porque no se les ha ense-
fiado a hacerlo y pierden un tiempo valioso en cuestiones
superfluas.

Es tan reducido el tiempo de las reuniones de academias que llegamos
siempre a lo mismo. ;Qué vamos a hacer? Vamos a empezar otra vez con
la exposicién para el andlisis de los programas, entonces llegamos siempre
a lo mismo y no cerramos el circulo. Pasa que nosotros vamos a exponer
los programas, para poder ver cémo vamos. Si estdn bien estructurados,
para poder redisefiarlos, para poder analizarlos, vamos a hacer un andlisis,
empezamos la exposicién pero resulta que con las tres reuniones de aca-
demia no acabamos de exponer (Entrevista, p. 16).

h) La constante rotacidn de los integrantes de la academia al ini-

cio de cada semestre es otra de las cuestiones que impiden el
funcionamiento y desarrollo de las academias.

:Qué es lo que pasa, por ejemplo, cuando llegamos al siguiente semestre?
Otra vez tres reuniones, entonces resulta que ya no estd equis persona en
la academia... entonces, ;qué vamos a hacer? Ah, pues hay que cambiar
de presidente, hay que cambiar de secretario (Entrevista, p. 16).
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i) El trabajo en las academias requiere tiempo adicional que no
es reconocido por la universidad. El profesorado no admite
que la universidad le pida que participe en las reuniones de
academia fuera de las horas que incluye su contrato porque
es un tiempo extra no remunerado:

deberfan tomar en cuenta el tiempo del profesor, porque si a uno lo
contratan por horas, yo creo que uno se debe reunir en funcién de las
horas laborales que tiene, porque algo mds no te lo van a pagar (En-
trevista, p. 24).

En la licenciatura en Derecho los hallazgos mds importantes
refieren que:

a) La colegialidad entre el profesorado no parece estar presente,
pues cada docente adopta las estrategias de ensefianza-apren-
dizaje y toma las decisiones que considera mejor para el grupo
de estudiantes con quienes trabaja, sin beneficiarse de com-
partir con sus compaifieros sus experiencias, lo que permitirfa
enriquecer su docencia.

Yo he visto con el resto de mis compaiieros que ellos no trabajan asi. Los
alumnos me dicen que se los complico, pero mds bien creo que lo que
estoy haciendo es una forma de plantearles de manera teérica lo que ellos
analizan de manera prictica (Entrevista, p. 4).

Otro de los entrevistados coincide con la opinién de sus cole-
gas al afirmar que las academias en la carrera de Derecho no fun-
cionan.

El trabajo en grupo, de academias, a veces funciona, a veces no llega a
funcionar. Pero si tomamos opinidn... normalmente yo, le voy a ser sin-
cero... las academias aqui en el drea de Derecho no funcionan.

Normalmente nos convocan, pero no acudimos (Entrevista, p. 16).

b) Cada profesor con su grupo evaltia segtin sus propios crite-
rios, si acaso toma como referente el modelo de evaluacién
propuesto para la licenciatura, que es bastante general y estd
centrado en la funcién administrativa, con lo que deja la
puerta abierta para que cada docente disefie e implemente
la evaluacién segin su juicio. Incluso se da el caso de dos
profesores que imparten la misma materia pero cada uno
desarrolla un programa diferente, y por tanto, evalia tam-
bién de modo distinto. La coordinacién y el acuerdo entre
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ellos no se han producido, pese a que ha habido intentos de
un acercamiento.

Desafortunadamente evaluamos muy distinto. El licenciado que imparte
la misma materia absorbe mucho més de lo que prevé el programa para
quinto semestre, y entonces, al absorber eso, se evaltan otras situaciones
mds que yo. Es un maestro de muchos afios dentro de la universidad, y
entonces, muchas veces, es dificil compaginar criterios y por mds que lo
hemos comentado de alguna manera €l sigue en su postura y... entonces,
yo sf he dado la pauta: ;cdmo ve, maestro?, ;qué podemos hacer?, pero
nada... (Entrevista, p. 22).

Como no existe colegialidad docente para acordar el sistema

de evaluacidn, cada docente establece sus propios criterios para
evaluar el aprendizaje. En este caso, un profesor declara seguir
fielmente la normatividad con el propdsito de evitar problemas,
y piensa que si cumple con todo lo que la institucién le pide,
estard ha salvo.

Cada profesor de Derecho tiene sus propios criterios de evaluacién. Hay
maestros que tnicamente evaldan con trabajos, de acuerdo a pldticas con
mis compafieros, que me llego a reunir a determinadas horas. Yo sigo la
normatividad precisamente por eso, para evitar problemas; dicen que todo
claro sale perfecto (Entrevista, p. 15).

La rivalidad entre colegas y la rigidez de esquemas frustran la
colegialidad. Cada docente se convierte en guardidn de lo que
hacen los otros. Si la comunicacidn entre dos profesores
que imparten la misma materia, para acordar asuntos mini-
mos que orienten el desarrollo del programa, no se logra, son
comprensibles las dificultades para conseguirlo con todo el
colectivo docente de la carrera. La rivalidad y el menosprecio
a la capacidad de los colegas, en ocasiones, impide que los pro-
fesores puedan intercambiar sus experiencias y enriquecerse
mutuamente. Para que exista un acercamiento entre dos per-
sonas, ambas deben propiciarlo, pero cuando una de las dos
considera imposible que ocurra este encuentro y atribuye a la
otra la exclusiva responsabilidad en el asunto, estamos ante
una postura pesimista y determinante que seguramente hard
que las cosas no se muevan de su sitio y todo siga igual.

Es imposible un acercamiento con el licenciado que imparte la misma
materia; ¢ tiene posturas muy fijas. En una ocasién alguno de mis alumnos

me decfa: “licenciada, es que ¢l todo lo que tenga que ver con gente ajena a
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su materia o con gente de la direccidn, lo odia totalmente”, y ellos lo dije-
ron. Son los mismos tres exdmenes; hay un examen, hay un trabajo extra,
es un programa extra que evaltia, entonces ahf se desfasa. Estamos hablan-
do de cuatro calificaciones contra tres mfas y no evalda nada més sélo aspec-
tos. Y bueno, me comentan mis alumnos, algunos de ellos, porque ademds
ellos no ven tantas cuestiones précticas, absorben un 50%-60% meramente
[de] aspectos histéricos. Mi materia no es para tanta historia, entonces,

bueno, varfan mucho los criterios de evaluacién (Entrevista, p. 23).

d) El individualismo a ultranza genera que cualquier sugerencia

de los colegas sea considerada por el profesor como una intru-
sién en los asuntos de su materia. El profesor se encierra en
su torre de Babel y no permite que nadie se inmiscuya en lo
que considera “territorio privado”. Esta postura en el fondo
estd revelando sus temores de exponer ante los ojos de los
demds sus debilidades o carencias. De las academias que exis-
ten en la carrera sélo dos estdn operando, las demds, segtin la
opinién de la docente entrevistada, no funcionan y existen
diferentes causas que explican esta inercia de los profesores
para colaborar entre ellos.

Desafortunadamente sélo dos academias realmente le dan la actividad que
debe llevar a cabo, y lo digo porque ademds mi academia no funciona...
en este momento estamos atravesando un proceso complicado y les he
dicho: “oigan, necesitamos movernos”. Desafortunadamente las acade-
mias en Derecho no funcionan (Entrevista, p. 23).

La falta de tiempo es un obstéculo para el adecuado funcio-
namiento de las academias, pues los profesores no pueden o
no quieren reunirse fuera del horario de clases. Si considera-
mos que la mayorfa de ellos son personalidades destacadas en
el dmbito de la abogacia, cuando acuden a la clase, se trata de
“su clase” y fuera de ésta no creen que tengan otras responsa-
bilidades. Segtin la opinién de una profesora, sus multiples
ocupaciones les sirven como pretexto para no colaborar en las
academias.

El catedrdtico, la formacién de abogado... dentro de la formacién esta-
mos hablando de la existencia de diputados, de magistrados, de jueces,
notarios, gente de cierto nivel como el del ejercicio de la funcién puabli-
ca, y entonces, ellos apuradamente llegan a clase y para ellos es su clase,
fuera de esas actividades no hay nada mds. [Yo le preguntaba]
“;Podemos reunirnos en la academia licenciado?”, y me decia: “Oiga

licenciada es que no tengo tiempo en ningdn otro momento”, entonces,
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realmente su ocupacion es, muchas veces, pretexto increible para decir
no (Entrevista, p. 23).

El tipo de contrato (por horas) que muchos docentes tienen
con la universidad resulta ser una barrera importante que gene-
ralmente impide que puedan reunirse. El profesorado no es
consciente de que su participacién en la planificacién y desarro-
llo del curriculo, mds alld de ser un requerimiento institucional,
es una tarea indispensable porque ellos son los profesionales del
campo del derecho, y por ende, los mds indicados para fortale-
cer los programas educativos.

El presidente de la academia nos convoca precisamente para establecer
criterios, para platicar acerca de cémo damos nuestra clase, qué es lo que
consideramos que se debe quitar del programa o anexar. Lo que pasa
[es] que la mayorfa de maestros somos por horas, la mayoria trabajamos
en otro lado, entonces por eso yo creo que es un poco dificil (Entre-
vista, p. 16).

Incluso hay quien piensa que no es necesario unificar crite-
rios para evaluar a los alumnos porque la evaluacién es un asun-
to que se puede dejar bajo la responsabilidad de cada docente.
La idea es que cuando se contrata al profesor se le da un voto
de confianza, de suerte que se parte de la premisa de que él
sabrd cémo hacer bien su trabajo, el cual incluye la evaluacién
de los alumnos, pero ya hemos visto que esta premisa no siem-
pre es vélida.

No seguimos una uniformidad en la evaluacién, en primer lugar, bueno,
la direccidn estd sobre nosotros. De antemano si se nos contrata es pot-
que saben que somos responsables, ;no? Yo si lo sigo [el reglamento] para
evitar en un momento determinado problemas (Entrevista, p. 16).

f) El individualismo que caracteriza a la abogacia es un ingre-
diente mds que dificulta la colegialidad docente. Una de las
actividades mds recientes que requirié la colaboracién del
profesorado para su desarrollo fue el llenado del SAPE (Sistema
de Actualizacién de Programas Educativos), actividad que
realizaron sélo algunos docentes, quienes aceptaron apoyar a
la coordinadora de la carrera por la relacién de amistad y cer-
canfa que tienen con ella. En este caso, los profesores que
colaboraron percibieron su intervencién como un favor per-
sonal y no como parte de su responsabilidad profesional por
el hecho de ser docentes de la carrera. Segtn la visidn de la
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entrevistada un rasgo caracteristico del abogado es su tenden-
cia al individualismo, lo que hace verdaderamente dificil la
colegialidad docente.

La informacién del SAPE se va a ingresar a través de cortar y pegar, y lo
mds dificil es que hay muchos criterios que no estdn contemplados en los
programas, entonces, eso serd motivo de academia pero evidentemente no
todas van a participar, algiin maestro o el de mayor trayectoria si se lo
pedimos individualmente lo hacen, no en academia. [Yo le digo:] “A ver
aqui estd, no seas malo, ayddanos”. En la formacién del abogado, yo siem-
pre lo he dicho, una de las coordinaciones més dificiles puede estar en las
personas porque han de tener un... no hay colaboracién entre personas
(Entrevista, p. 24).

g) Al no existir colegialidad las tareas que debian realizarse en
grupo terminan recayendo en unos cuantos profesores. Las
actividades académicas que deben realizarse de manera cole-
giada acaban siempre haciéndose de manera individual, y los
profesores elegidos son aquellos que destacan por su trayecto-
ria y méritos profesionales. En este escenario, la operacién de
los programas de las asignaturas se hace por invitacién a cier-
tos profesores y nunca como una exigencia de las academias.
La coordinacién parece incapaz de exigir al profesorado que
cumpla con esta tarea.

Se hace un trabajo individual, mds bien por reconocimiento y mérito de
algunas carreras, de algunos maestros. [Le dice uno:] “Maestro, td eres el
mejor maestro de la materia de Civil, aquf estd tu programa, desarrdlla-
lo”, y efectivamente lo organizan y lo entregan asi, pero a nadie podria-
mos decirle: “a ver, la academia... cudles son sus... eso es imposible, de

hecho (Entrevista, p. 24)

h) Se reconoce que ha habido avances en el desarrollo de las aca-
demias. Aunque la coordinadora de la carrera, en ciertos
momentos, daba la impresién de sentirse impotente para
hacer que los profesores respondieran al llamado de colaborar
en las academias, ella declara que a partir de que asumié la
coordinacién se ha avanzado en la conformacién y operacion
de las academias, aunque se estd lejos de obtener los resulta-
dos deseados. El liderazgo de la profesora parece estar contri-
buyendo positivamente para movilizar las academias.

El desarrollo de las academias, a partir de que yo llegué, estoy teniendo

mayor contacto con los maestros, estoy desarrollando el proyecto de aca-
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demias, y bueno, antes no se reunfa nadie. Ahora ya tengo tres academias
reunidas de las cuales dos son las que en efectivo estdn funcionando

(Entrevista, p. 26).
Las dos academias que sf estdn funcionando son Derecho Civil, Derecho
Laboral y la otra es de Cultura Juridica. Ahi vamos, poco a poquito

(Entrevista, p. 27)

Uno de los docentes entrevistados mencioné su deseo de cola-

borar para que las academias funcionen, aunque no expresé
cémo podria ser su participacién:

Precisamente me gustarfa trabajar mds en cuerpo colegiado, hacer que tra-
bajen las academias, que funcionen realmente para lo que fueron creadas
(Entrevista, p. 18).

El llamado a la colegialidad en ciertos momentos ha creado
tension en la relacién entre abogados y administradores.
Obligar e imponer la colegialidad docente nunca ha funcio-
nado en ninguna parte del mundo. El profesorado no va a
reunirse para trabajar colegiadamente sélo por decreto o
como una exigencia administrativa. Y en el caso de los abo-
gados, el sélo intento de este tipo de iniciativas conduce a un
conflicto con los administradores, pues ellos conocen muy
bien sus derechos y obligaciones y no parecen dispuestos a
que se les impongan tareas que no entran en el tiempo por el
que estdn contratados en la universidad. Esta situacion pre-
senta un serio problema tanto para el funcionamiento de las
academias como para el desarrollo de programas de forma-
cién y actualizacidon docente —que por cierto mucha falta les
hacen—, toda vez que requieren tiempo fuera de las clases y
la institucién no puede exigirles que participen, a menos que
la universidad les remunere econémicamente el tiempo extra
que implica su formacién. Queda claro que los profesores no
consideran una responsabilidad su profesionalizacién como
docentes y, por tanto, no piensan que deban invertir en ello.
Seguramente muchos estdn convencidos de que “para ensefiar
slo basta con saber la asignatura’.

El perfil del abogado es muy complicado, y si a ellos los obligo, habrd
menos, y como abogados, ;con qué me vas a obligar a hacerlo? Y enton-
ces ya se fueron al estatuto. En vacaciones, si van a estar a disposicién de
la direccién, [te dicen:] “Si, no hay ningtin problema, nada mds que te

doy dos horas o tres horas a la semana y son las dnicas que me vas a tener
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a disposicién, td quieres darme un curso de cinco horas diarias y eso es
imposible”. ;Cémo combatimos eso con los abogados, si ya se fueron a la

norma y revisaron lo que estd en el fundamento? (Entrevista, p. 26).

j) La falta de colegialidad de los profesores también es percibida
por los alumnos, quienes por experiencia saben que ninguno
de sus profesores tiene un sistema de evaluacién compartido.
Este hecho es importante porque no debemos olvidar que el
modo como los docentes trabajan con otros docentes afecta
su forma de trabajar con los alumnos.

Yo creo que no existe colegialidad. A lo mejor para otras cosas los maes-
tros si se retinen pero no para calificar. No recuerdo un solo profesor que
yo haya dicho: “jah! el profesor califica parecido a tal”... cada quien toma
sus criterios de evaluacidn, cada quien toma puntos extras ya sea por asis-
tencias, trabajos. Algunos no nos dejan trabajos y otros le dan mayor
importancia a los trabajos que a un examen. O sea, yo hasta ahorita no
he relacionado, porque como alumno se puede hacer; todos los profesores
tienen su estilo muy bien definido (Grupo de discusién, p. 22).

REFLEXIONES FINALES

No es exagerado decir que el cambio es endémico de la socie-
dad posmoderna. Sin embargo, por otro lado, tenemos un sis-
tema educativo que es, fundamentalmente, conservador. El
modo en que se prepara el profesorado y se organizan las escue-
las, funciona la jerarquia educativa y tratan la educacién los que
toman las decisiones politicas, se traduce en un sistema que
tiende a mantener el statu quo en lugar de cambiarlo. Cuando
se intenta un cambio bajo tales circunstancias, surgen una acti-
tud defensiva, superficialidad o, en el mejor de los casos, éxitos
efimeros. La investigacién que llevamos a cabo nos muestra la
brecha entre el discurso y la realidad, mientras que en la retéri-
ca se destaca la importancia de que los profesores colaboren, en
la préctica no se sabe bien ni cémo ni para qué deben hacerlo.
Ademds, no existen condiciones (tiempos y espacios creados ex
profeso para esta tarea) para la colegialidad docente, lo que reve-
la el escaso valor que parece tener para las autoridades y para la
propia institucion.

Ya hemos dicho que los educadores no pueden llevar a cabo
el cambio educativo solos. El trabajo del profesor es mucho mds
complejo que antes. Debe responder a las necesidades de una
poblacién estudiantil diversa y cambiante, a una tecnologfa en
el lugar del trabajo que se transforma répidamente, y a las exi-
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gencias de perfeccién de todos los sectores de la sociedad. El
mercado global todavia eleva mds el liston de los resultados de
las escuelas. Las condiciones sociales, cada vez mds deterioradas,
siguen ensanchando la brecha entre los que tienen y los despo-
sefidos. Como dice Goodlad (1992), “las naciones sanas tienen
escuelas sanas” y no viceversa.

En este documento analizamos dos posturas respecto a la
colaboracién y la colegialidad entre el profesorado. En la prime-
ra postura, que subraya sus beneficios, vefamos que se trata de
una estrategia efectiva para luchar contra el aislamiento, capaz
de promover el perfeccionamiento de la escuela y desarrollo pro-
fesional de los docentes. “Aprender a colaborar implica compar-
tir poder, conocimiento e influencia” (Lieberman y Grolnick,
2003, p. 266).

En la otra postura, la colegialidad es algo mds que la deseada
relacién profesor-profesor. Es una opcién politica de cooptacién
de los docentes, que se maneja para volver a definir el concepto
de habilidades y competencias en la ensefianza, que como ya
apuntdbamos antes, parece que se trata mds bien de competen-
cias técnicas antes que intelectuales, a la luz de las necesidades
econdmicas nacionales.

Es posible que la colegialidad y la colaboracién se hayan con-
vertido en importantes referentes en torno a las orientaciones
deseables del cambio y del perfeccionamiento educativo, pero no
escapan a la critica. La mayor parte de las criticas se han centra-
do en las dificultades de su implementacién, sobre todo las cues-
tiones referidas al tiempo en que los profesores pueden trabajar
juntos y al cardcter poco habitual que para muchos docentes
tiene el papel colegial. Y los resultados de nuestra investigacién
confirman estas aseveraciones.

El segundo conjunto de criticas de la colaboracién y la cole-
gialidad se refieren a su significado. Ambas se presentan como si
fueran bien entendidas en general. Sin embargo, en la prictica
lo que se entiende por colaboracién y colegialidad adopta for-
mas muy distintas. Asi, pueden aparecer en forma de ensefianza
en equipo, planificacidn cooperativa, apoyo a los companeros,
relaciones de supervision y orientacién, didlogo profesional e
investigacidn-accién cooperativa, por mencionar sélo algunas.
De modo mds informal pueden expresarse en las conversaciones
en la sala de profesores —que en nuestro caso ni existe—, en las
mantenidas fuera del aula, ayuda y consejo con respecto a los
recursos y resultados de ciertas acciones. Independientemente de
que los profesores trabajen juntos o hablen entre ellos, estas dife-
rentes actividades e iniciativas tienen poco en comdn. Como

127
PERFILES

EDUCATIVOS



La colaboracién y la colegialidad docente...  Tiburcio Moreno Olivos (2006), vol. XXVIII, nim. 112, pp. 98-130

hemos visto, en los casos investigados la modalidad que parece
tener mds presencia es la colegialidad docente mediante conver-
saciones informales entre colegas para pedir consejo o compartir
puntos de vista.

Existen distintos tipos de relaciones colegiales, y lo mds
importante no es que haya esos distintos tipos sino que, a menu-
do, las caracteristicas y virtudes de algunos de ellos se atribuyen
erréneamente a otros, cuando no a la colaboracién y a la cole-
gialidad en general. La potenciacién del profesor para la accién,
la reflexién critica o el perfeccionamiento continuo son notas
que se atribuyen con frecuencia a la colaboracién y la colegiali-
dad en general, pero en la prictica, sélo puede aplicarse a deter-
minadas versiones de ellas.

Dado que la colaboracién y la colegialidad presentan tantas
facetas, sus presuntos atractivos globales deben tratarse con pre-
caucién. No existe la colaboracién o la colegialidad “auténtica”
ni “verdadera”. Sélo hay diferentes formas de colaboracién y de
colegialidad, que tienen consecuencias distintas y se proponen
objetivos diversos. En nuestro caso, estd claro que en las dos
carreras investigadas no existe una colegialidad ni auténtica ni
verdadera; en los escasos momentos en los que el profesorado
colabora lo hace de manera simulada o artificialmente como una
exigencia de la coordinacion de la carrera.

El porqué de esta situacién ya ha sido comentado ad nause-
am, siendo algunas de las causas principales la ausencia de espa-
cios, de tiempos y de estimulos para la colaboracién y la
colegialidad, lo que evidencia la falta de una estrategia institu-
cional para potenciar el trabajo colegiado. Ademds, persiste el
peso de la tradicidn pedagdgica individualista de nuestro sistema
educativo que se refuerza con los modelos de evaluacién del
desempefio docente en boga. En este escenario no es dificil
advertir las implicaciones negativas que esto tiene en la forma de
trabajar de los docentes de las dos carreras investigadas, cuyas
précticas se caracterizan por el individualismo, el aislamiento
profesional que limita el acceso a nuevas ideas, lo que permite
que continde la incompetencia que afecta el aprendizaje de los
alumnos y el desarrollo del propio profesorado.

Los planteamientos anteriores no deben interpretarse como
una defensa del autor por la colegialidad y la colaboracién
docente per se, ya hemos dicho que tales précticas pueden resul-
tar valiosas en la mejora de las escuelas y de sus integrantes solo
si son auténticas y surgen de las necesidades del profesorado que
se retine para colaborar en torno a un proyecto compartido —es
decir, no impuestas—, lo que exige ser respetuosos con las diver-
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sas formas de trabajo docente entre las que se encuentra el tra-
bajo individual.

La colaboracién es uno de los conceptos peor interpretados
respecto al cambio. No es automdticamente algo bueno; no sig-
nifica consenso; no significa que las grandes discrepancias estén
prohibidas; no significa que el individuo deba someterse a la
mayorfa. Al respecto, Schrage (citado por Fullan, 1993) afirma
que uno de los mitos mds persistentes acerca de la colaboracién
es que requiere consenso. Sin embargo, eso no es asi en absolu-
to. Los colaboradores se pelean y discuten constantemente. En
su mayorfa, estas discusiones no son personales, sino que se cen-
tran en verdaderas dreas en desacuerdo.

El acuerdo superficial y no el conflicto es muchas veces la
fuente de una toma de decisiones deficiente. Con tantas tenden-
cias educativas de moda y tantas innovaciones atractivas y par-
ciales, los educadores son muy susceptibles al pensamiento
gregario. El acuerdo cuando el profesorado acepta una propuesta
de la administracién, o incluso cuando la mayorfa de la escuela
vota a favor de un determinado proyecto innovador, no implica
necesariamente una reflexion profunda.

La balcanizacién,’> o divisién en grupos pequefios y hostiles,
ocurre cuando existen fuertes lazos de lealtad en el seno de un
grupo, con la consiguiente indiferencia e incluso hostilidad hacia
los demds grupos. Esto sucede en escuelas grandes. Ocurre cuan-
do surgen subculturas que inhiben iniciativas que implican a
toda la escuela (Fullan y Hargreaves, 1997). A menudo se cree
que tales subculturas estdn formadas por reaccionarios, pero es
muy fécil que los subgrupos innovadores se encierren en si mis-
mos. Las escuelas innovadoras —a primera vista ideales— tam-
bién pueden ser balcanizadas por el entorno.

Por tanto, los educadores deben permanecer muy alertas para
evitar tales riesgos y unir esfuerzos en la construccién de verda-
deras comunidades de aprendizaje que se caractericen por una
cultura de la colaboracién y la colegialidad, pero surgidas de las
necesidades sentidas de los propios profesores y no impuestas o
decretadas. No olvidemos “que el modo como los docentes tra-
bajan con docentes afecta su forma de trabajar con los alumnos”

(Hargreaves, 2003, p. 23).
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El 4 de abril de 2005, el Pleno de la Su-
prema Corte de Justicia determind, por
mayorfa de ocho votos, la invalidez de los
articulos 46 bis y 46 ter de la Ley de Edu-
cacién de San Luis Potos{ y el Acuerdo
por el que se otorgé la calidad de “auté-
noma’ a la Universidad Abierta, S. C.
publicado en el Periddico Oficial del Esta-
do el 26 de septiembre de 2003. Esto fue
en razén de que las universidades priva-
das no pueden gozar de autonomia.

El ministro Cossio Dfaz hizo una dife-
renciacidn entre la autonomia, establecida
en la fraccién vii, del articulo 3° constitu-
cional, para ciertas universidades publicas,
y la autonomia de que gozan algunas
universidades privadas con base en las
fracciones V y VI del mismo articulo. Con-
sideré que el andlisis de constituciona-
lidad de los articulos impugnados debié
hacerse desde la perspectiva del segundo
tipo de autonomfa.

La resolucién de la mayorfa determiné
la invalidez de los articulos 46 bis y 46
ter, de la Ley de Educacién de San Luis
Potosi, adicionados mediante Decreto
nimero 593, publicado en el Periddico
Oficial de la entidad, el 16 de septiembre
de 2003; asi como el Acuerdo por el que
se le otorgd la calidad de “auténoma” a la
Universidad Abierta, S. C., emitido por el
gobernador del estado el 22 de septiem-
bre de 2003 y publicado en el Periddico
Oficial Estatal el dia 26 del mismo mes
y afio.

El contenido de este documento derivé del Voto particular
emitido por el Ministro José Ramén Cossfo Dfaz, en rela-
cién con la Controversia constitucional 103/2003, promovi-
da por el Poder Ejecutivo Federal en contra del estado de
San Luis Potosf, por conducto de los poderes Legislativo y
Ejecutivo del Estado.

** Se agradece el apoyo de los licenciados Radl M. Mejfa,
Ménica Castillejos y Pilar Diez para la elaboracién de este
documento.
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Los numerales impugnados disponen
que las instituciones particulares de edu-
cacion superior del sistema educativo del
Estado, después de cinco afios de contar
con reconocimientos de validez oficial de
estudios en los términos de esa ley, obten-
drdn la condicién de instituciones auténo-
mas de educacién superior, si ademds
cumplen con los requisitos que en la pro-
pia ley se establece. Asimismo, el segundo
de ellos dispone que las instituciones de
educacion superior que conforme a esta
ley reciban la calidad de auténomas, goza-
rén de plena libertad académica, entendi-
da no sélo como el ejercicio de la mds
irrestricta libertad de cdtedra, sino como
la autonomfa para elaborar sus planes y
programas de estudio, los que sélo debe-
rén registrar ante la Secretarfa de Edu-
cacién del gobierno del estado.

La razén central que se expresa en la
resolucién es que la Constitucién Politica
de los Estados Unidos Mexicanos estable-
ce una reserva de ley para la creacidn de
universidades auténomas, de modo que si
los articulos mencionados facultan al
gobernador del estado para otorgar esa
calidad a una universidad privada, contra-
vienen dicha reserva.

No comparto las consideraciones de la
mayorfa, ya que tnicamente se hicieron
cargo del problema de si la autonomia
sélo podia ser conferida por ley (material
y formalmente) emitida por el érgano
legislativo facultado al efecto. Me parece
que la cuestién efectivamente planteada es
mds compleja que la mera determinacién
de la concesién de autonomia mediante
ley v la existencia de la reserva, por las
siguientes razones:

1) En primer término, considero que la
Constitucién Politica de los Estados
Unidos Mexicanos no utiliza la expresion
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autonomfa en un sentido univoco, sino
que la misma tiene varias acepciones.

Asi, el pdrrafo quinto del articulo 2°
establece la autonomia de los pueblos indi-
genas. Esta autonomia claramente se refie-
re a la libre determinacién y se encuentra
desarrollada en los diversos incisos del
apartado a) del mismo articulo. Esta auto-
nomia se refiere a la capacidad normativa
para la solucién de conflictos internos y
eleccién de autoridades para el ejercicio de
sus propias formas de gobierno interno.
En segundo lugar, el articulo 28, en su
pdrrafo sexto, se refiere a la autonomia
del Banco de México en el ejercicio de sus
funciones y en su administracién, para
procurar la estabilidad del poder adquisiti-
vo de la moneda nacional, y prohibe, a
cualquier autoridad, emitir érdenes para
concesién de financiamiento. En tercer
lugar, el articulo 41, fraccién 111, referido
al Instituto Federal Electoral, establece la
independencia en sus decisiones, funciona-
miento profesional y desempefio, as{ como
la composicién de su estructura general de
organizacién. En cuarto lugar, el articulo
79, referido a la entidad de fiscalizacién
superior de la Federacién de la Cdmara de
Diputados, otorga autonomia técnica y de
gestion en el ejercicio de sus atribuciones
y para decidir sobre su organizacién inter-
na, funcionamiento y resoluciones, en los
términos que disponga la ley. Finalmente,
el articulo 102, apartado b), pdrrafo cuar-
to, se refiere a la autonomifa de la Co-
misién Nacional de Derechos Humanos,
estable una autonomia de gestidn presu-
puestaria, personalidad juridica y patrimo-
nio propios.

En este contexto se encuentra la auto-
nomfa universitaria establecida en la frac-
ci6n VII del articulo 3° de la constitucién
federal. Si dejamos a un lado la autonomia
de los pueblos indigenas, que se refiere cla-
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ramente a una autonomifa normativa, en
los demds casos estamos frente a una auto-
nomia orgdnica que tiene como funda-
mento la realizacién de una funcién de
Estado: procurar la estabilidad del poder
adquisitivo de la moneda, lograr la organi-
zacién de elecciones, llevar a cabo la fisca-
lizacién y control de la cuenta publica,
lograr el correcto desempefo de las auto-
ridades en relacién con pardmetros de
derechos humanos. Asf, la autonomfa uni-
versitaria se refiere a la funcién de impar-
tir educacién en los niveles establecidos
por la constitucion federal.

Asimismo, encontramos que en algu—
nos casos la autonomia se encuentra direc-
tamente establecida en la constitucién con
todas sus caracteristicas, mientras que en
otros casos la misma se encuentra sélo
constitucionalmente esbozada y se delega,
en lo esencial, al legislador que debe con-
figurarla por medio de una ley. Este es el
caso de la entidad superior de fiscalizacién
de la Cdmara de Diputados y de la auto-
nomia universitaria.

2) En cuanto a los antecedentes que ha
tenido la autonomia universitaria, consi-
dero importante mencionar los siguientes:

e En 1911, José I. Novelo elaboré un
proyecto de ley para dar autonomia a la
Universidad Nacional.

En 1914, José Natividad Macfas y
Alfonso Cravioto elaboraron un proyec-
to de ley en el que se establecia la auto-
nomia de la Universidad Nacional. Este
proyecto cobré vigencia en virtud de los
problemas politicos que tuvo que
enfrentar Venustiano Carranza, particu-
larmente a partir de la defeccién de la
Divisién del Norte, lo que obligé a
concentrar su atencién fundamental-
mente en cuestiones de cardcter militar.
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e En 1914 se constituyé una comisién
integrada por Julio Garca, Jesis Ga-
lindo y Valle y Ezequiel A. Chdvez, para
elaborar un proyecto de ley de indepen-
dencia de la universidad. El proyecto
decia, en su articulo 1°; “se decreta la
independencia de la Universidad
Nacional Auténoma de México; en
consecuencia no dependerd en lo suce-
sivo del Gobierno Federal, que se con-
cretard a garantizar la autonomia y a
administrarle los fondos indispensables
para su subsistencia y desarrollo”.

En julio de 1917, un grupo de estu-
diantes universitarios presenté un
memorial a la Cdmara de Diputados
solicitando el reconocimiento de la
autonomia universitaria. Entre los sig-
nantes aparecieron Antonio Caso,
Alfonso Pruneda, Enrique O. Aragén,
Manuel Gémez Morin, Alfonso Caso,
Antonio Castro Leal, Vicente Lombar-
do Toledano, entre otros.

En 1917, José Natividad Matias pre-
senté un proyecto de ley en el que se
declaré partidario de la autonomia de
la universidad, independizédndola por
completo de la politica. Para este efec-
to en el Congreso Constituyente de
Querétaro se trabajé por la supresién
de la Secretarfa de la Instruccién
Publica a efecto de que correspondiera
a la universidad la responsabilidad
directa de atender las funciones de
enseflanza superior, y para ponerla al
margen de las inquietudes politicas que
resultaban del manejo del ministerio.
El 14 de julio de 1917 apareci6 publi-
cado el proyecto de ley de Félix E
Palavicini para dar autonomia a la uni-
versidad. Decfa en sus considerandos
que a efecto de conservar a la universi-
dad en aptitud de corresponder a los
fines para los que habia sido creada, era
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requisito fundamental sustraerla de las
fluctuaciones de la politica, hacerla
independiente del poder publico y
ponerla a resguardo de toda interven-
cién de la burocracia.

El 20 de julio de 1917, el senador José
L. Novelo se pronuncié en el sentido de
que la universidad nacional fuera decla-
rada auténoma. En su proyecto sefial
que la autonomia técnica y docente de
la universidad se obtendrfa cuando la
nueva ley estableciera que todo lo rela-
tivo a los planes, programas de estudio,
estatutos y reglamentos de cada una de
las instituciones universitarias se ela-
bore, primeramente, por el cuerpo do-
cente de cada institucion y después se
discuta y adopte definitivamente en una
deliberacién del Consejo Universitario.

Es importante destacar que, en cada
uno de estos casos, la concesién de la
autonomia de la universidad se establecfa
por medio de ley, sin existir una disposi-
cién constitucional al respecto, aun
cuando hay casos, como el otorgamiento
de la autonomia a la Universidad Ni-
colaita en 1921 o a la Universidad de San
Luis Potos{ en 1923, cuya autonomia fue
dada por decreto del correspondiente go-
bernador.

Finalmente, en el afio de 1929, en uso
de facultades extraordinarias el presidente
Portes Gil emitié la Ley Orgdnica de la
Universidad Nacional Auténoma de
México, que en su articulo 2° decfa:

La Universidad Nacional de México es una
corporacién publica auténoma con plena per-
sonalidad juridica y sin mds limitaciones que
las sefialadas por la Constitucién General de la
Republica; la autonomfa de la Universidad no
tendrd mds limitaciones que las expresamente

sefialadas en esta ley.
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Hay que destacar que el presidente
opté por el uso de facultades extraordina-
rias para la emisién de una ley de autono-
mia de la universidad y no por un decreto;
esto es, eligié la fuente de ley y no una
fuente reglamentaria. Esta tradicién —le-
gal— se continué reflejando en la poste-
rior Ley Orgdnica de la Universidad de
octubre de 1933 y de 1945.

Como ejemplo en el dmbito local, en
junio de 1971 se otorgd, mediante la Ley
Orgdnica, autonomia a la Universidad de
Nuevo Ledn; en 1973, se otorgd, por ley,
autonomia a la Universidad Auténoma
Metropolitana y, en febrero de 1992, se
le otorgé autonomia a la Universidad
Auténoma del Estado de México, tam-
bién mediante ley, por citar sélo algunos
ejemplos.

De lo anterior se desprende que a par-
tir de 1911 la autonomia universitaria se
considerd una construccién legal, y no
de otro tipo de fuente de derecho, como
la reglamentaria por acuerdo o decreto.
Este mismo criterio se expres en va-
rias tesis de la Suprema Corte, cuyo
rubro y texto son los que a continuacién
se transcriben:

Quinta época

Instancia: pleno

Fuente: Semanario Judicial de la Federacidn,
t. XXXVIIL, p. 322

Universidad Nacional Auténoma, naturaleza
juridica de la. La sola lectura de los consideran-
dos de la Ley Orgdnica de la Universidad
Auténoma revela, de modo expreso y termi-
nante, los caracteres que el legislador quiso
otorgar a la universidad nacional. Aparecen
como propdsitos legislativos: crear a la propia
universidad, como institucién democrdtica,
debidamente solidarizada con los principios y

los ideales nacionales, y reconocerle una fun-
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cién social de alta importancia, atribuyéndole
responsabilidad ante el pueblo. Asimismo se le
delegaron funciones estatales, con definicién de
atribuciones y responsabilidades; se reconocié
su autonomfa como ideal de los gobiernos
revolucionarios; se especificé a la propia uni-
versidad, dentro del ideal democritico revolu-
cionario, para cumplir con los fines de impartir
una educacién superior y estudiar los proble-
mas que afecten al pafs; se le dieron las mds
amplias facilidades de trabajo y de gobierno
interior, se le proveyd de fondos o de elemen-
tos econdmicos, asigndndole un subsidio anual,
fijado en el presupuesto de egresos; y muy
especialmente aparece la declaracion expresa
“tendrd “ (tiempo futuro), que ir convirtiéndo-
se, a medida que el tiempo pase, en una insti-
tucién privada, no obstante las relaciones que
con el Estado ha de conservar la universidad, y,
por ultimo, se hizo la declaracidn, en el consi-
derando X1X, de ser de la responsabilidad revo-
lucionaria de nuestro pafs, el encausamiento en
la ideologfa y en las funciones universitarias, y
de que la autonomia que se instituye quedard
bajo la vigilancia de la opinién publica, de la
revolucién, y de los érganos representativos del
gobierno. De tales propdsitos terminantemen-
te expresados se desprende la conclusidn de
que la Universidad Nacional de México tiene
la naturaleza juridica de una institucién de
Estado, y corresponde al concepto de corpora-
ciones con determinadas funciones estatales,
pero descentralizadas de la accién directa
gubernamental, pudiendo ser mds o menos
estrechos los vinculos que unan a la propia cor-
poracién con el Estado, y que ademds, por el
objeto de la institucidn, interesa asimismo a la
colectividad social y a los altos fines de todo

gobierno.

T. xxxviil, p. 3435. Indice alfabético. Com-
petencia 318/32. Suscitada entre la Junta
Especial ndmero cinco de la Central de Con-
ciliacién y Arbitraje del Distrito Federal y el
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Juez Cuarto de Distrito del Distrito Federal.
13 de mayo de 1933. Mayoria de diez vo-
tos. Ausente: Paulino Machorro y Narvéez.
Disidentes: Salvador Urbina y Ricardo Couto.
Relator: Francisco Dfaz Lombardo.

T. xxxviiL, p. 3435. Indice alfabético. Com-
petencia 317/32. Suscitada entre la Junta
Especial nimero cinco de la Central de
Conciliacién y Arbitraje del Distrito Federal
y el Juez Cuarto de Distrito del Distrito
Federal. 13 de mayo de 1933. Mayorfa de
diez votos. Ausente: Paulino Machorro y
Narvdez. Disidentes: Salvador Urbina y Ri-
cardo Couto. La publicacién no menciona el

nombre del ponente.

T. xxxvi, p. 322. Competencia 316/32.
Suscitada entre el Juez Cuarto de Distrito en el
Distrito Federal y la Junta Especial nimero
cinco, de la Central de Conciliacidn y Arbi-
traje. 13 de mayo de 1933. Mayorfa de diez
votos. Ausente: Paulino Machorro y Narvdez.
Disidentes: Salvador Urbina y Ricardo Couto.
La publicacién no menciona el nombre del
ponente.

Quinta época

Instancia: Segunda Sala

Fuente: Semanario Judicial de la Federacidn,
t. LXX, p. 1432

Universidad Auténoma de México. Esta es
una institucién de cardcter publico, de servi-
cio descentralizado, de acuerdo con lo preve-
nido por los articulos lo., 20., 30. y 40. de la
Ley Orgénica de la Universidad Auténoma de
México, en relacién con la fraccién Xxv del
articulo 73 de la Constitucion Federal, ya que
se trata de un establecimiento piblico creado
por una ley que le dio vida y le doté de per-
sonalidad.

Amparo administrativo en revisién 4908/40.
Ponzanelli Conty Dante. 24 de octubre de
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1941. Unanimidad de cuatro votos. Ausente:
Manuel Bartlett Bautista. Relator: Franco

Carrefio.

Quinta época

Instancia: Segunda Sala

Fuente: Semanario Judicial de la Federacién,
t. LXX, p. 1433

Universidad Auténoma de México. La UNAM
sigue impartiendo un servicio publico descen-
tralizado, como lo hacfa conforme a la ley de
1929, y es que la naturaleza del servicio mismo
no ha cambiado, por el hecho de que ahora no
se designen ternas por el Ejecutivo, para nom-
brar rector, o porque la universidad no rinda
un informe anual al presidente de la republica,
al Congreso de la Unién y a la Secretarfa de
la Educacién Puablica, o porque el Ejecutivo
no tenga facultades para designar, con cargo
a su presupuesto, profesores extraordinarios
y conferenciantes en las diversas facultades e
instituciones universitarias, etcétera; porque
las caracteristicas absolutas de un servicio des-
centralizado no son las que arrancan de las ligas
que el Estado tiene con el servicio publico, sino
las que deja de tener, pues en estas condiciones
no serfan servicios descentralizados aquellos en
que el Estado entrega, en virtud de una ley,
una funcién, con patrimonio y responsabilidad
técnica, a un grupo ya organizado con fines de

servicio publico.

Amparo administrativo en revisién 4908/40.
Ponzanelli Conty Dante. 24 de octubre de
1941. Unanimidad de cuatro votos. Ausente:
Manuel Bartlett Bautista. Relator: Franco

Carrefio.

Como se desprende de las tesis trans-
critas, el 13 de mayo de 1933, el pleno
sefialé que la sola lectura de los conside-
randos de la Ley Orgénica de la Univer-
sidad Auténoma revela de modo expreso
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y terminante los caracteres que el le-
gislador quiso otorgar a la universidad
nacional, con lo que, en mi opinidn,
también se opté por una fuente legal.
Por otro lado, la segunda sala, en octu-
bre de 1941, resolvié en el mismo sentido,
sefialando que la Universidad Nacional es
un establecimiento creado por una ley. En
esta misma linea, la Segunda Sala, en fe-
brero de 2002, por unanimidad de cinco
votos, teniendo como ministro ponente a
Guillermo Ortiz Mayagoitia, expreso:

La autonomia de las universidades publicas es
una atribucién de autogobierno que tiene su
origen en un acto formal y materialmente
legislativo proveniente del Congreso de la
Unidn, o de las legislaturas locales, por medio
del cual se le confiere independencia académi-
ca y patrimonial para determinar los términos
y condiciones en que desarrollardn los servicios
educativos que decidan prestar, los requisitos
de ingreso, promocién y permanencia de su
personal académico y la forma en que adminis-
trardn su patrimonio.*

Por lo que se volvid a confirmar la idea
de que la autonomfa universitaria es una
construccién legal.

3) Sin embargo, considero que de la
estructura de las disposiciones constitucio-
nales referidas a la educacién se deriva una
vertiente distinta: la que se refiere a las
universidades privadas, la cual no fue ana-
lizada por la resolucién de la mayorfa. En
este sentido, en la mayoria de los casos, las
instituciones de educacién privada depen-
den, para el reconocimiento de la validez
de sus estudios y la emisién de titulos, de
la autoridad federal o estatal facultada o
de los organismos descentralizados a los
que previamente se les haya concedido
autonomia por ley conforme a lo dispues-
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to por la fraccién viI de la Constitucién
Federal.

Esta modalidad la encontramos desa-
rrollada en la legislacién secundaria del
siguiente modo. Por un lado, la Ley Ge-
neral de Educacién, en su capitulo quin-
to, “De la educacién que imparten los
particulares”, contiene disposiciones de
gran trascendencia para la materia que se
analiza. El articulo 54 sefala que los par-
ticulares podrdn impartir educacién en
todos sus tipos y modalidades, y establece
que, tratdndose de estudios distintos a los
antes mencionados, podrd obtener el reco-
nocimiento de validez oficial de estudios.
Asimismo, se refiere varias veces a la auto-
rizacién o reconocimiento respectivo. El
articulo 55 dispone que las autorizaciones
y los reconocimientos de validez oficial de
estudios solamente los otorgardn cuando
los solicitantes cuenten (frac. 111) con pla-
nes y programas de estudio que la autori-
dad otorgante considere procedentes, en
el caso de educacién distinta a la preesco-
lar, la primaria, la secundaria y la normal,
y demds para la formacién de maestros de
educacién.

Por otro lado, la Ley para la Coor-
dinacién de la Educacién Superior dispo-
ne en su articulo 10 que las instituciones
publicas de educacién superior y los par-
ticulares con autorizacién o reconoci-
miento de validez oficial de estudios
participardn en la prestacion de los servi-
cios educativos, de acuerdo con las dispo-
siciones de este ordenamiento. El articulo
18 sefala que los certificados, diplomas,
titulos y grados académicos que expidan
los particulares respecto a estudios autori-
zados o reconocidos, requerirdn de auten-
ticacién por parte de la autoridad que
haya concedido la autorizacién o reco-
nocimiento o, en su caso, el organismo
publico descentralizado que haya otorga-
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do el reconocimiento.

Sin embargo, existe otra posibilidad en
lo que se refiere a las instituciones priva-
das de educacidn superior, las cuales han
obtenido un cierto grado de autonomfa
por medio de decreto del Ejecutivo fun-
dado en diversas disposiciones reglamen-
tarias y, los mds recientes, en la vigente
Ley General de Educacién.

El primer antecedente lo encontramos
en el articulo 37 de la Ley Orgdnica de la
Universidad Nacional Auténoma de Mé-
xico, emitida en uso de facultades extra-
ordinarias, que senala lo siguiente:

La reglamentacién de las escuelas libres en que
se impartan ensefianzas de grado universitario
y la determinacidn de la validez y equivalencia
de los estudios en ella hechos y de los titulos
que expida, quedardn a cargo del ciudadano
presidente de la Republica, quien por conduc-
to de la Secretarfa de Educacién podrd expedir
los reglamentos y demds disposiciones que
sobre el particular estime oportunos.

Es claro que la situacion de las univer-
sidades privadas fue distinta desde el
comienzo, primordialmente porque se fue
construyendo desde una fuente distinta,
es decir, mediante decretos presidenciales.

El Reglamento para la Regulacién de
Grados y Titulos otorgados por escuelas
libres universitarias —que es el Regla-
mento del articulo 37 de la Ley Orgdnica
de la Universidad, de 1929—, publicado
en marzo de 1932, establece en su articu-
lo 3 que las escuelas universitarias que
deseen obtener el reconocimiento debe-

La tesis derivada de este criterio referencia es consulta-
ble en el Semanario Judicial de la Federacion y su Ga-
ceta, tomo XV de abril de 2002, p. 576 con el nimero
XXXV1/2002. “Autonomfa Universitaria. Origen y al-
cance de las atribuciones de autogobierno conferidasa las
universidades publicas.”
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rdn comprobar satisfactoriamente, a jui-
cio de la Secretarfa de Educacién Publica,
lo siguiente:

cuando las escuelas reconocidas, organizadas o
realicen ciclos de estudios distintos a los esta-
blecidos en la Universidad de México, la
Secretarfa de Educacién fijard el minimo de
materias indispensables para obtener el grado
o titulo que trate de otorgarse y el tiempo
minimo en que deban ser desarrollados los
programas.

Por su parte, el articulo 9 establece que
el reconocimiento serd otorgado median-
te acuerdo expreso del presidente de la
republica.

La Ley Orgdnica de Educacién emitida
en febrero de 1940 dispone en su articulo
3 que:

La Universidad Auténoma de México no
queda comprendida en los términos de la ley y
en consecuencia se regird por los preceptos de
su Ley Orgénica de treinta y tres [1933]. Los
institutos particulares de tipo universitarios
gozardn de la misma franquicia siempre que la
Secretarfa de Educacién Publica les expida su

carta de autorizacién.

Mi4s adelante, se volvié a emitir un
Reglamento de Revalidacién de Grados y
Titulos otorgados para las escuelas libres
universitarias en julio de 1940, que tiene
algunas disposiciones que considero im-
portante destacar:

Articulo 1°: Las escuelas universitarias particu-
lares que deseen obtener la revalidacién por el
Gobierno Federal de los estudios, grados y titu-
los que confieran, podrdn acogerse a las dispo-
siciones de este Reglamento.

Articulo 2°: Se considerardn escuelas universi-

tarias aquéllas que impartan ensefianzas que
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requieran como antecedente, ademds de los
estudios pre-vocacionales o secundarios, los
vocacionales o preparatorios que confieren el
grado de Bachiller [...].

Articulo 3°: Las escuelas universitarias que
deseen obtener reconocimiento, deberdn com-
probar satisfactoriamente, a juicio de la
Secretarfa de Educacién Piblica [...].

Articulo 5°: Las escuelas reconocidas elabora-
rén libremente sus planes de estudio, progra-
mas, métodos de ensefianza, pero no podrdn
ponerlos en vigor sin la autorizacién previa de

la Secretarfa de Educacién Publica.

Con esta reglamentacidn, algunas es-
cuelas universitarias, o instituciones uni-
versitarias, adquieren cierto grado de
autonomfa. Por ejemplo, en el decreto
emitido por el presidente Adolfo Lépez
Mateos, publicado en enero de 1963, se
reconocié como escuela de tipo universi-
tario al Instituto Tecnoldgico de México
para los fines y los efectos establecidos
en el Reglamento para la Revalidacién de
Grados y Titulos otorgados por la escue-
la libre universitaria de fecha 22 de abril
de 1940. El articulo 3 de dicho decreto
sefiala que el Instituto Tecnoldgico de
México, como escuela libre universitaria
reconocida por el gobierno federal, goza-
rd de la autonomia que establecen y defi-
nen los articulos 4, 5y 6 del reglamento
citado, permitiendo que elabore libre-
mente sus planes de estudio y programas
y métodos de ensefanza, pero no podrd
ponerlos en vigor sin la previa autori-
zacién de la Secretarfa de Educacién
Publica.

En este mismo orden de ideas, el secre-
tario de Educacién Publica emitié un
decreto en julio de 1991 que otorgaba
cierto grado de autonomia a la Univer-
sidad Auténoma de Guadalajara, y dispo-
nfa en el articulo 3 que: “La Universidad
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de Guadalajara podrd elaborar sus planes
y programas de estudio; estos planes y
programas, asi como los planteles que en
su caso establezca, requerirdn de la previa
aprobacién y autorizacién de la Secretarfa
de Educacién Piablica.”

Finalmente, cabe destacar el caso de El
Colegio de México A.C. El 19 de agosto
de 1990, el presidente Ernesto Zedillo
emitié un decreto por el que se reformé el
diverso en el que se reconoce como escue-
la de tipo universitario a El Colegio de
México. En el articulo 1 se establecié que
tiene por fines impartir educacién de tipo
superior, asi como realizar actividades de
investigacién y de difusién de la cultura,
entre ellas, dispone la fraccién 11, deter-
minar sus planes y programas de estudio.
Asimismo, el articulo 3 del decreto le da
la calidad de escuela libre universitaria re-
conocida por el gobierno federal, que goza
de autonomia para impartir todos los co-
nocimientos que desee, para elaborar libre-
mente sus planes y programas de estudio,
asf como sus métodos de ensefianza.

4) Con base en esta serie de elementos
previos y algunos posteriores a la reforma
constitucional de 1980, considero que es
posible introducir una distincién en el
articulo 3°. constitucional. Del andlisis de
este precepto constitucional, antecedentes
y normas legales que lo configuran, pode-
mos hablar de dos tipos de autonomia
universitaria, misma que para efectos de
distincién conviene denominar como
“autonomia de rango constitucional” y
“autonomfa de rango legal”.

La primera es la prevista en el articulo
3°, particularmente en su fraccidn VII,
que determina cudles son las caracterfsti-
cas de aquella que deriva de la Consti-
tucién, ello en virtud del ordenamiento
en que estd previsto:
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Las universidades y las demds instituciones de
educacion superior a las que la ley otorga auto-
nomfa, tendrdn la facultad y la responsabilidad
de gobernarse a s{ mismos: revisardn sus fines de
educar, investigar y difundir la cultura de acuer-
do con los principios de este articulo, respetan-
do la libertad de cdtedra, investigacién y libre
examen y discusién de las ideas; determinardn
sus planes y programas; fijardn los términos de
ingteso, promocién y permanencia de su perso-
nal académico, y administrardn su patrimonio.

Creo que esta fraccién VII establece dos
cosas: en primer término, una reserva de
fuente legal para la concesién de autono-
mia universitaria, de la que los destinata-
rios naturales son instituciones publicas,
como previamente lo han establecido las
tesis de este alto tribunal; en segundo tér-
mino, pardmetros sustantivos o materiales
respecto a lo que significa la autonomia
universitaria concedida por ley referidos a
autogobierno, finalidades, libertad de
cdtedra, investigacion, determinacién de
planes y programas, términos de ingreso,
promocién y permanencia del personal
académico y, finalmente, su situacién
patrimonial. En este sentido, creo que la
autonomia universitaria de la fraccién viI
tiene una sola forma de ejecucidn, que es
la ley —federal o estatal— y se encuentra
referida solamente a instituciones publi-
cas, lo que hace sentido con las caracteris-
ticas de autogobierno y administracién
del patrimonio, como se encuentra es-
tablecido en las tesis previamente citadas
(en el inciso 1). Esto es consistente con la
configuracién legal de las instituciones
publicas de educacién superior como
organismos descentralizados del gobierno
federal o estatal, segin se trate, al ser esta
una materia concurrente.

Asi en este primer supuesto caben,
como lo sefialé anteriormente, la Univer-
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sidad Nacional Auténoma de México, la
Universidad Auténoma Metropolitana,
la Universidad de Nuevo Ledn o la Uni-
versidad de Guadalajara, por ejemplo, que
parten de la previsién constitucional de la
fraccién viI del articulo 3° y su desarrollo
es por ley federal o estatal, constituyéndo-
se como organismos descentralizados
federales o estatales, segtin corresponda.

Sin embargo, considero que existe una
segunda especie de “autonomia”, que es
aquélla que se encuentra prevista en la Ley
General de Educacién y que puede desa-
rrollarse por via de normas administrati-
vas generales como el decreto o el acuerdo
por parte del Ejecutivo, federal o estatal.
Este segundo supuesto no se encuentra
establecido en la fraccién viI del articulo
3° constitucional, sino que serfa producto
del desarrollo legal de lo establecido en la
fraccién v y la primera parte de la fraccién
VI del mismo articulo 3°.

En este segundo supuesto encontramos
una variedad de casos, con diversas varian-
tes, las que se encuentran establecidas en
un decreto del Ejecutivo Federal o estatal,
como es el caso del Instituto Tecnoldgico
Auténomo de México o la Universidad
Auténoma de Guadalajara. Como ya se
dijo, el caso mds conspicuo de este segun-
do supuesto lo encontramos con el decre-
to publicado en el Diario Oficial del 20 de
agosto de 1998, fundamentado en lo dis-
puesto en los articulos 1, 9, 10 de la Ley
General de Educacién, cuyo articulo 3
establece, de manera literal, lo siguiente:

Articulo 3°. El Colegio de México, como
escuela libre universitaria reconocida por el
Gobierno Federal, goza de autonomia para
impartir todos los conocimientos que desee,
elaborar libremente sus planes de estudio, asi
como sus métodos de ensefianza. Ademds, ten-
drd completa libertad respecto de todas las
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cuestiones administrativas concernientes al
plantel, sin mds limitaciones que las estableci-
das por las leyes; sus relaciones laborales se
regirdn conforme a las caracteristicas propias de
un trabajo especial.

En este sentido, considero que las insti-
tuciones privadas pueden acceder a cierta
autonomfa, que si bien no es de rango
constitucional (cuya finalidad es otorgar
una proteccion por medio de la reserva de
fuente legal), si mediante la emisién de
decretos por parte del Ejecutivo federal o
locales fundamentados en las leyes que
desarrollan la participacién de las institu-
ciones privadas en la educacién superior:
la Ley General de Educacion y la Ley de
Coordinacién de Estudios Superiores. Esta
autonomia no goza de la proteccién y ele-
mentos necesarios establecidos en el arti-
culo 3¢ de la Constitucién, sino que tiene
una variedad de grados dependiendo del
contenido del decreto especifico emitido
con base en las leyes secundarias. En algu-
nos de ellos, se establece la necesidad de
autorizacién, por parte de la Secretarfa de
Educacién Publica, para la entrada en
vigor de sus programas, la autenticacién de
titulos por parte de ella misma, requeri-
mientos especificos para la aceptacién de
alumnos como el certificado de bachillera-
to o equivalente, por ejemplo. Es el caso
de El Colegio de México, como lo men-
cionamos, en donde no existe ninguna exi-
gencia para la o aprobacién de los planes y
programas de estudios ni autenticacién de
titulos, mucho menos exigencias para la
aceptacién de alumnos o el otorgamiento
de becas.

5) El articulo 46 bis de la Ley de
Educacién del Estado de San Luis Potosi
prevé que las instituciones particulares de
educacién superior del sistema educativo
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del estado, después de cinco afios de con-
tar con reconocimiento y validez oficial
de estudios, en los términos de esta ley,
obtendrdn la condiciédn de institucio-
nes auténomas de educacién superior, si
ademds cumplen con determinados re-
quisitos. Y en su dltimo pdrrafo, dice:

Reunidos los requisitos enumerados, el titular
del Poder Ejecutivo del estado expedird el
decreto respectivo que reconozca la calidad de
las instituciones auténomas de educacion supe-
rior, en donde se hard una relacién sucinta de

los antecedentes académicos de la institucién.

Desde mi punto de vista, este precep-
to no puede ser inconstitucional, porque
para lo dnico que faculta es para que el
gobernador pueda otorgar autonomifa,
que serd aquella prevista en ley y desarro-
llada por medio de un decreto. Considero
que en la presente controversia constitu-
cional no se presenta el problema prime-
ramente tratado de la reserva de fuente.
Es decir, el precepto no se refiere a la
autonomfa establecida en la fraccién viI
del articulo 3° constitucional, la autono-
mia constitucional, sino a la autonomia
propia de las instituciones privadas que se
desarrolla por via de decreto del Ejecutivo
federal o local.

Donde puede existir un problema de
constitucionalidad es en el articulo 46 ter,
que sefiala que:

las instituciones de educacidn superior que,
conforme a esta ley, reciban la calidad de aut$-
nomas, gozardn de plena libertad académica,
entendida no sélo como el ejercicio de la mds
irrestricta libertad de cdtedra, sino como la
autonomfa para elaborar sus planes y progra-
mas de estudio, los que sélo deberdn registrar
ante la Secretarfa de Educacién del Gobierno

del Estado.
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En este sentido, el andlisis del proyecto
se debi¢ centrar en los elementos de auto-
nomia posibles, por medio de decreto, a
las instituciones privadas, analizando y
contrastando estos elementos con lo esta-
blecido por la Ley de Educacién del Es-
tado, la Ley General de Educacién y la Ley
de Coordinacién de Estudios Superio-
res. Esta es la tinica manera de determinar
cudles de estos elementos se encuentran
contenidos en el término autonomia que
pueden ser establecidos por via de decreto
para estas instituciones. Dentro de los pro-
blemas sustantivos posibles podriamos
pensar, a modo de ejemplo, en la capaci-
dad de la institucién educativa, otorgada
por la legislacién local, para la elabora-
cién libre de planes de estudio y la falta de
exigencia de su aprobacion por parte de la
Secretarfa de Educacién del Estado. Si
se considera que dentro de la autonomia
otorgada por decreto a las instituciones
privadas no puede incluir un acto de mero
registro, sino tiene que ser un acto de
aprobacién. Esto es asf ya que, como se
sefial§ anteriormente, el Estado tiene que
atender y promover todas las modalidades
de educacién —incluida la superior—. La
funcién que se protege es la educativa.
Esta funcidn se expresa claramente en dos
vertientes sustantivas: en la formulacién de
planes de estudio y la expedicién de titu-
los universitarios. Esta segunda vertiente,
claramente relacionada con el ejercicio de
profesiones y con la validez de los titulos
expedidos en otros estados establecidas
en el segundo pdrrafo del articulo 5 y en
la fraccién v del articulo 121 de la Cons-
titucién, respectivamente. Lo que se tiene
que establecer por parte de este alto tribu-
nal es, por tanto, el criterio sustantivo y la
extension posible de la concesién de auto-
nomia a instituciones de educacién supe-
rior privadas.
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En el caso ejemplificado se podrian
adoptar dos alternativas:

a) Elaborar una sentencia interpretativa,
como sucedié en el expediente Varios
698/2000, en donde esta Suprema
Corte, en relacién con el Instituto
Federal de Especialistas de Concursos
Mercantiles, establecié que el precepto
debia interpretarse y darse un sentido
distinto del sentido literal contenido
en el articulo. En este caso, tendrfa-
mos que interpretar que la ley local,
en donde establece que lo planes de
estudio solamente se deben “registrar”
ante la Secretarfa de Educacién del
estado, en realidad quiere o debe decir
“aprobar”.

b) Sefialar que el término “registrar” es
simplemente poner en papel lo que el
otro estd mandando, por lo que ten-
drfamos que declarar una inconstitu-
cionalidad en el caso concreto.

Por lo anterior, considero que en la
presente controversia constitucional se
debié distinguir, en primer lugar, entre los
dos tipos de autonomias, las cuales tienen
dmbitos, fuentes origenes, propdsitos y
estructura normativa distinta. La autono-
mia constitucional, que deriva de lo esta-
blecido en la fraccién viI del articulo 3°
de la Constitucién Federal, que se confi-
gura mediante la emisién de una ley, se
refiere a organismos descentralizados de
las administraciones federal y locales y que
tiene sus caracterfsticas generales enuncia-
das en la misma fraccién VviI. La autono-
mia legal, de configuracién puramente
legal que se desarrolla por via de normas
administrativas generales emitidas por el
Poder Ejecutivo (federal o local), que se
deriva de las fracciones v y VI del mismo
articulo 3° constitucional, asf como de las
leyes que las individualizan, como la Ley
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General de Educacién y la Ley para la
Coordinacién de la Educacién Superior.
Las consideraciones de la resolucién, por
tanto, no debieron limitarse al an4lisis de
la reserva de fuente legal para la concesién
de autonomia, sino que se deberd analizar
la extensién de la autonomia conferida
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por decreto del Ejecutivo y asi contrastar
los elementos y caracteristicas establecidos
por los articulos impugnados de la Ley de
San Luis Potosi, para asi determinar si lo
que establecen es acorde a este tipo de
autonomfa, andlisis que se ha hecho en el
presente voto.
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Todo problema juridico que se plantea
ante tribunales puede ser reducido a una
pregunta bdsica. En el caso de la contro-
versia constitucional 103/2003, promovi-
da por el Poder Ejecutivo federal en
contra del estado de San Luis Potosi, la
pregunta central que tuvo que responder
la Suprema Corte de Justicia de la Nacién
fue la siguiente: ;Es acorde con la
Constitucién General de la Republica,
una ley estatal que faculta al Ejecutivo
local para otorgar, mediante un decreto
(0 acuerdo), autonomf{a a una institucién
de educacion superior privada?

La pregunta surge por dos razones. En
primer lugar, la fraccidn viI del articulo
30 constitucional, cuando se refiere a la
autonomia, lo hace en relacién con las
universidades publicas. En segundo lugar,
la autonomia que dichas universidades
pueden eventualmente adquirir ha de
otorgarse en virtud de una ley, segin
expresa la misma disposicién constitucio-
nal. En contraste, en el caso bajo examen
en relacién con la controversia constitu-
cional mencionada, por un lado, es una
universidad privada la que adquirié auto-
nomfa, y por otro, dicho cardcter fue
adquirido en virtud no de una ley, sino de
un acuerdo del Poder Ejecutivo del estado
de San Luis Potosi. Por ello es que de ma-
nera natural surge la siguiente pregunta:
:Son 0 no contrarios a la Constitucién
General de la Republica, el acuerdo del Po-
der Ejecutivo de la referida entidad fede-
rativa, y la ley en que aquel se sustent4?

Puede pensarse en al menos dos estra-
tegias para encontrar una respuesta a la
pregunta planteada. Una de ellas se basa
en atender al término autonomia emplea-
do tanto por la Constitucién como por la
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ley y el decreto locales, sin explorar a
fondo su significado en sus respectivos
contextos normativos. Esta ruta, relativa-
mente sencilla, consiste en tomar como
base el concepto de autonomia del articu-
lo 3° constitucional, fraccién ViI, y su-
poner que en ambos casos autonomia
significa exactamente lo mismo, lo cual
lleva a la siguiente operacién légica:

a) La fraccién viI del articulo 3° consti-
tucional establece que sélo puede darse
autonomia a las universidades publi-
cas, y que dicha autonomia solamente
puede otorgarse mediante una ley.

b) La ley y el decreto del estado de San
Luis Potos{ admiten la posibilidad de
que se dé autonomia a universidades
privadas, mediante un decreto del
Ejecutivo local.

c) Luego entonces, la ley y el decreto del
estado de San Luis Potos{ son contra-
rios a la Constitucién General de la
Republica, por lo que procede resolver
su invalidez.

Este razonamiento fue el que siguié la
mayoria de los ministros en la contro-
versia constitucional examinada en estos
comentarios. Bdsicamente, la opinién
mayoritaria centrd su atencién en la cir-
cunstancia de que la constitucién reser-
va a una ley la posibilidad de otorgar
autonomfa a una universidad. Por tanto
—considerd la mayorfa—, si mediante
un acuerdo el gobernador de San Luis
Potos{ otorgé autonomia a una univer-
sidad privada, dicho acto debe conside-
rarse como contrario a la constitucién.
[gualmente, debe considerarse inconsti-
tucional la Ley de Educacién en que se
sustentd el acuerdo del Ejecutivo local.

Sin embargo, existe otra estrategia para
encontrar una respuesta a la pregunta
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planteada ante la Suprema Corte de
Justicia de la Nacién. Esta ruta alternati-
va consiste en escudrifiar el significado
del vocablo autonomia, sometiéndolo a
un examen que permita determinar si su
empleo en la fraccién viI del articulo 3°
constitucional, y su uso en los articulos
46 bis y 46 ter de la Ley de Educacién del
Estado de San Luis Potosi, responde o no
a la misma significacién.

Este es el camino que siguié el razona-
miento del ministro José Ramén Cossio
en su voto particular emitido en relacién
con la citada controversia constitucional
1003/2003. En esencia, el razonamiento
consistié en distinguir dos tipos de auto-
nomfa, que el ministro identifica como
“autonomfa de rango constitucional” y
“autonomia de rango legal”. Asi, la pri-
mera estd prevista en la fraccidn VII del
articulo 3° constitucional, disposicién
que establece una reserva legal (federal o
estatal) para la concesién de la autono-
mfa, y que define como destinatarias a las
instituciones publicas de educacién supe-
rior. La segunda —razona el ministro
Cossio— se encuentra prevista en ley y
puede desarrollarse por via de normas
administrativas generales como el decre-
to o acuerdo del Ejecutivo ya sea federal
o estatal. Este segundo tipo de autono-
mia —continda el razonamiento— no se
encuentra establecido en la fraccién vii
del articulo 3° constitucional, sino que
es producto del desarrollo legal de lo
establecido en la fraccién v y la pri-
mera parte de la fraccién VI del mismo
articulo 3°.

El argumento del voto particular me
parece que es el correcto para abordar la
pregunta planteada por la controversia
constitucional. Dicho argumento puede
resumirse mediante la siguiente frase: la
autonomia de las universidades puablicas
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no es igual a la autonomfa de las univer-
sidades privadas.

En efecto, en el caso de la autonomf{a
de las universidades publicas, el concepto
se refiere a una modalidad organizativa de
la administracion publica, disefiada para
el mejor desempefio de determinadas
funciones publicas (en este caso, el de la
educacién a nivel superior que imparte el
Estado). Asi, en este supuesto, la autono-
mia de las universidades publicas se defi-
ne en su relacién con la administracién
publica centralizada, y responde a la idea
de la descentralizacién administrativa. A
su vez, dicha autonomia proviene de una
decisién del poder Legislativo federal o
local, en virtud de una habilitacién cons-
titucional que le permite a ese poder crear
los mencionados entes auténomos y des-
centralizados.

Por su parte, la autonomia de las uni-
versidades privadas se distingue de la
anterior, en razdén de los siguientes aspec-
tos. En primer lugar, en dicho caso la
autonomia no se refiere a una modalidad
organizativa de la administracién publica.
Para ponerlo en términos mds graficos,
podrfamos decir que las universidades
privadas con autonomia no son un des-
prendimiento de la administracion pud-
blica, como si lo son las universidades
publicas auténomas. Las universidades pri-
vadas con autonomia son personas de de-
recho privado que gozan de todas las
garantfas individuales (derechos funda-
mentales) que la constitucién establece en
proteccion de los gobernados.!

En segundo lugar, considero que la
autonomia de las universidades privadas
forma parte del régimen de libertades
que la constitucién consagra, cuyo ob-
jetivo es que los gobernados puedan rea-
lizar las actividades que consideren
relevantes para alcanzar sus metas. En
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ese contexto de libertades publicas es
que debe entenderse la fraccién vI del
articulo 3° constitucional, cuando dis-
pone que los particulares “Podrdn im-
partir educacién en todos sus tipos y
modalidades.”

Sin embargo, la libertad para impar-
tir educacidn se encuentra sujeta a limi-
tes que la propia constitucién establece.
En otras palabras, el interés del Estado
en la funcién educativa (considerada
como una “funcién social”), interés que
resulta evidente a lo largo de todo el
articulo 3° constitucional, ha derivado
en un marco de regulacién estatal fuerte
sobre la libertad de los particulares para
impartir educacién.

Manifestacién principal de dicho
marco regulatorio es el poder de otorgar
y retirar el reconocimiento de validez ofi-
cial a los estudios que se realicen en plan-
teles particulares (como se menciona en
la fraccién Vi1 del articulo 3° constitucio-
nal). Asimismo, el desarrollo legal de
dicho poder corresponde tanto al legisla-
dor federal como al local.

En efecto, como se desprende del arti-
culo 14, fraccién 1v, de la Ley General de
Educacién, la facultad para otorgar y
retirar el reconocimiento de validez ofi-
cial a los estudios que se realicen en plan-
teles particulares es concurrente entre la
federacién y las entidades federativas.
Dicha disposicién establece que:

Articulo 14. Adicionalmente a las atribuciones
exclusivas a que se refieren los articulos 12 y
13, corresponden a las autoridades educativas
federal y locales, de manera concurrente, las
atribuciones siguientes:

[...]

IV. Otorgar, negar y retirar el reconocimien-
to de validez oficial a estudios distintos de los

de preescolar, primaria, secundaria, normal y
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demds para la formacién de maestros de edu-

cacién bdsica que impartan los particulares.

Por su parte, dicho poder implica una
facultad de la autoridad educativa (fede-
ral o local, en razén de la concurrencia)
de incidir sobre los planes y programas de
estudio de las universidades privadas, tal
y como se desprende de la fraccién 111 del
articulo 55 de la Ley General de Educa-
cién, que a la letra dispone:

Articulo 55. Las autorizaciones y los reconoci-
mientos de validez oficial de estudios se otor-
gardn cuando los solicitantes cuenten:

[...]

III. Con planes y programas de estudio que la
autoridad otorgante considere procedentes, en
el caso de educacién distinta de la preescolar,
la primaria, la secundaria, la normal, y demds
para la formacién de maestros de educacién

bésica.

Ahora bien, en linea con el régimen de
concurrencia en esta materia, la Ley de
Educacién del Estado de San Luis Potos{
define las facultades de la autoridad edu-
cativa local en relacién con el otorga-
miento de reconocimiento de validez
oficial de estudios de las universidades
privadas, en sus articulos 77, 78 y 80, que
a la letra disponen:

Articulo 77. Los particulares podrdn impartir
educacién en todos sus tipos y modalidades.
Para impartir la educacién preescolar, prima-
ria, secundaria, normal y demds para la forma-
cién de docentes de educacién bdsica, deberdn
obtener previamente la autorizacién expresa de
la autoridad educativa estatal.

Cuando se trate de estudios distintos de los
antes mencionados, podrdn obtener el recono-
cimiento de validez oficial de la autoridad edu-

cativa estatal.
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La autorizacién y el reconocimiento serdn
especificos para cada plan de estudio. Para
impartir nuevos estudios se requerird segtin el
caso, la autorizacién o el reconocimiento res-

pectivos.2

La autorizacién y el reconocimiento
incorporan a las instituciones que los
obtengan, al sistema educativo nacional.

Articulo 78. Las autorizaciones y los reconoci-
mientos de validez oficial de estudios se otor-
gardn solamente cuando los solicitantes
cuenten:

[...]

III. Con planes y programas de estudio que la
autoridad otorgante considere procedentes, en
el caso de educacidn distinta de la primaria, la
secundaria, la normal y demds para la forma-
cién de maestros de educacién bésica.
Articulo 80. Los particulares que impartan
educacién con autorizacién o con reconoci-
miento de validez oficial de estudios deberdn:
L. Cumplir lo dispuesto en el articulo 30. de la
Constitucién Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, la Ley General de Educacién y la
presente ley;

II. Cumplir con los planes y programas de
estudio que las autoridades educativas compe-
tentes hayan determinado o considerado pro-
cedentes;

I11. Proporcionar el porcentaje de becas en los
términos establecidos en la normatividad
correspondiente;

IV. Cumplir los requisitos previstos en los
articulos 77 y 78 de esta ley;

V. Anotar en toda la documentacién que expi-
dan y en su publicidad, el ndmero y fecha del
acuerdo de autorizacién o de reconocimiento
de validez oficial de estudios, asf como el nom-
bre de la autoridad que la otorgd; y

VI. Facilitar y colaborar en las actividades de
evaluacién, inspeccién y vigilancia que las

autoridades competentes realicen u ordenen.
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Como se desprende de las disposicio-
nes citadas, la autoridad educativa de San
Luis Potosi tiene diversas facultades que
le permiten incidir sobre la educacién
que imparten los particulares, incluidas
las universidades privadas. Especificamen-
te, se puede observar que si la autoridad
educativa local no considera procedentes
los planes y programas de estudio de las
universidades privadas, podrd no otorgar
o retirar los reconocimientos de validez
oficial de estudios respectivos.

Ahora bien, toda esta discusién sobre
las facultades de la autoridad educativa es
relevante en nuestro andlisis, en razén de
que la autonomia de las universidades
privadas se define en relacién con dichas
facultades.

En efecto, como se desprende del arti-
culo 46 ter de la Ley de Educacién del
Estado de San Luis Potosi, la calidad de
auténomas que conforme a la referida ley
y mediante decreto del Ejecutivo local
reciban las universidades privadas, impli-
ca no solamente el ejercicio de las mds
irrestricta libertad de cdtedra, sino la
“autonomia para elaborar sus planes y
programas de estudio, los que sélo debe-
rdn registrar ante la Secretarfa de Edu-
cacién del gobierno del estado.”

Ademds, como se desprende de las
fracciones [ y II del articulo 46 ter cita-
do, la autonomia en este caso significa
también que las instituciones de educa-
cién superior que tal calidad adquieran
“Podrdn impartir los conocimientos que
ellas mismas determinen” y “Sefialardn
los estudios que sirvan como anteceden-
te propedéutico para cursar los que ellas
mismas impartan’.

En suma, y a manera de conclusién,
puede afirmarse que la autonomia es un
concepto relacional. Es decir, se es autd-
nomo respecto de algo o de alguien. En el
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caso de las universidades publicas que
han adquirido autonomfa en el marco del
articulo 3°, fraccién vil de la Consti-
tucién Mexicana, la misma se define en
relacién con la administracién publica
centralizada. En el caso de las universida-
des privadas que gozan de autonomia, en
el marco del articulo 3° constitucional,
fraccién V1, entendido en el contexto mds
general de libertades publicas del que
forma parte, la autonomia se define en
relacién con una serie de poderes admi-
nistrativos de la autoridad educativa,
en particular su facultad de incidir sobre
planes y programas de estudio de las uni-
versidades privadas. En este caso, la auto-
nomfa significa una libertad relativa que
las universidades privadas pueden llegar a
adquirir respecto de la autoridad educati-
va, cuando han cumplido una serie de
requisitos que la ley prevé como condi-
cién para tal efecto. En el espiritu de la
ley estd la consideracién de que las insti-
tuciones educativas que cumplen con
dichos requisitos tienen un grado de pro-
fesionalismo y de consolidacidn acadé-
mica tales, que hacen posible que la
autoridad educativa les dé una especie de
voto de confianza, mediante un acuerdo
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que amplia su margen de libertad, en par-
ticular en lo que se refiere a la elaboracién
de sus planes y programas de estudio.

Resulta claro entonces que los inte-
grantes de la Suprema Corte de Justicia de
la Nacién pudieron haber profundizado
mds en el estudio de estas dos acepciones
del vocablo autonomia que admite tanto
la constitucién como diversas leyes. De
hacerlo asf, hubieran encontrado, como lo
hizo el ministro José Ramén Cossio, que
la autonomia de las universidades publicas
es distinta a la autonomfa de las universi-
dades privadas. A su vez, esto les hubiera
llevado a no encontrar una contradiccion
entre la Constitucién General de la
Republica, la Ley de Educacién de San
Luis Potosi y el acuerdo del Ejecutivo
local que otorgd autonomia a una univer-
sidad privada en dicho estado.

NOTAS

1. Dara ser mds especifico, debiera entenderse que las universi-
dades privadas gozan de las garantfas individuales suscepti-
bles de ser disfrutadas por las personas morales.

El subrayado es nuestro, y sirve para indicar la mencién de
las facultades de la autoridad educativa para otorgar o retirar
reconocimiento de validez oficial de la educacién impartida
en escuelas y universidades particulares, asf como la facultad

para incidir sobre sus planes y programas de estudios.
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El contenido del documento derivé del
Voto particular emitido por el ministro
José Ramén Cossio Diaz en relacién con
la controversia constitucional 103 /2003
promovida por el Poder Legislativo
Federal en contra del estado de San Luis
Potosi, por conducto de los poderes
Legislativo y Ejecutivo del Estado.

El tema central del documento referido
a la distincién de la autonomfa universita-
ria respecto a instituciones de educacién
superior y universidades de cardcter pu-
blico y las instituciones de este nivel de
educacién que pertenecen a particulares,
ha sido un rubro de anilisis permanente,
sobre todo para examinar los alcances de
la libertad de investigacién, de cdtedra y
de pensamiento en la ensefianza respecto de
los principios de la doctrina educativa del
Estado mexicano.

El punto de vista sostenido por el
ministro Cossio en su Voto particular
resulta entonces novedoso, porque dis-
tingue a las instituciones de educacién
superior particulares en sus notas de auto-
nomia, que se podria obtener por lo que
llama la autonomia de alcance legal fun-
dadas las fracciones v y vI del articulo 3°.
constitucional, de aquellas independen-
cias autonémicas tradicionales, histéricas
y técnicas que hacen surgir el concepto de
autonomia universitaria en México, refe-
rido constitucionalmente, segiin se ha
estimado exclusivamente a las institu-
ciones y universidades pablicas como lo
establece la fraccién Vil del mismo pre-
cepto de la constitucidn.

Lo anterior se debe a que la ensefian-
za impartida por los particulares en este
nivel educativo se ha venido manejando

Profesor de la Divisién de Estudios de Posgrado de la
Facultad de Derecho y defensor de los Derechos Univer-
sitarios de la UNAM.

Leoncio Lara Séenz (2006), vol. XXVIII, nm. 112, pp. 150-159

legal y dogmdticamente mediante las
figuras administrativas de autorizacién
o permiso, llamadas de incorporacién y
reconocimiento de estudios por la autori-
dad educativa, desde luego protegidos por
las garantias constitucionales relativas a la
autonomia universitaria o bien, reconoci-
das ademds en los decretos de constitu-
cién de estas instituciones por la via de la
facultad reglamentaria de los titulares de
los poderes ejecutivos tanto de la federa-
cién como de los estados.

El 4 de abril de 2005 el pleno de la Su-
prema Corte de Justicia determiné por
mayorfa de ocho votos la invalidez de los
articulos 46 bis y 46 ter de la Ley de
Educacién del Estado de San Luis Potos{
adicionados mediante decreto niimero 593
publicado en el Periddico Oficial de San
Luis Potosi del 16 de septiembre de 2003,
asi como el Acuerdo por el que se otorgd
la calidad de auténoma a la Universidad
Abierta S.C. de cardcter privado, publica-
do en dicho periddico oficial el 26 de sep-
tiembre de 2003.

Los articulos sefialados en el pdrrafo
anterior establecen que las instituciones
particulares de educacién superior del sis-
tema educativo del estado de San Luis
Potosi, después de cinco anos de contar
con reconocimientos de validez oficial de
estudios en los términos de la ley citada,
obtendrdn la condicién de instituciones
auténomas de educacién superior, si ade-
mds cumplen con los requisitos que en la
propia ley se establecen.

La misma Ley de Educacién establece
ademds que las instituciones de educacidon
superior que conforme a la ley reciban la
calidad de auténomas gozardn de plena
libertad académica en el ejercicio irres-
tricto de la libertad de cdtedra, as{ como
la autonomia para elaborar sus planes y
programas de estudio, los que solo debe-
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rdn ser registrados ante la Secretarfa de
Educacién del gobierno estatal para que
tengan validez oficial.

El principal y central argumento de la
mayorfa expresado en la Resolucién del
Pleno de la Suprema Corte estriba en la
situacién de que las universidades priva-
das no pueden gozar de autonomia toda
vez que ésta es un estatus juridico que
solamente puede otorgarse a las universi-
dades publicas merced a una ley, lo que
constituye una reserva de ley de la Cons-
titucién para la creacién de universidades
auténomas.

El ministro José Ramén Cossfo Dfaz
en su Voto particular hizo una diferen-
ciacién entre la autonomia, establecida
en la fraccién Vil del articulo 3°. consti-
tucional, para ciertas universidades publi-
cas y la autonomia de que gozan algunas
universidades privadas con base en las
fracciones v y VI del mismo articulo, con-
siderando que el andlisis de constitu-
cionalidad de los articulos impugnados
debid hacerse desde la perspectiva de este
segundo tipo de autonomia, toda vez que
los argumentos se refirieron al problema
de “si la autonomia solo podia ser con-
ferida por ley material y formalmente
emitida por el érgano legislativo faculta-
do al efecto”.

El ministro Cossfo fundamenta su vo-
to particular entre otras en las siguientes
razones que para una mejor distincién
han sido numeradas, y sobre ellas se reali-
zan los siguientes comentarios:

Primera: 1a Constitucién Politica de los
Estados Unidos Mexicanos no utiliza la
expresion autonomia en un sentido uni-
voco, sino que la misma tiene diversas
acepciones.

Para explicar esta primera razon el
ministro usa los ejemplos del uso del tér-
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mino autonomia contenidos en diversos
preceptos de la constitucién. El primero
es el contenido en el pdrrafo segundo del
articulo quinto referida a la autonomia de
los pueblos indigenas para su libre deter-
minacién, su libertad normativa para la
solucién de conflictos internos y la elec-
cién de autoridades, y para el ejercicio de
sus propias formas de gobierno.

El segundo ejemplo lo refiere a lo dis-
puesto por el articulo 28, pdrrafo sexto en
cuanto a la autonomia del Banco de Mé-
xico en el ejercicio de sus funciones y en
su administracion para procurar la esta-
bilidad del poder adquisitivo. El tercer
ejemplo lo constituye el articulo 41, frac-
cién 11 referido al Instituto Federal Elec-
toral (IFE) en cuanto a su independencia,
funcionamiento profesional y desempeno,
y en cuarto lugar el articulo 79 referido
a la entidad de fiscalizacién superior de la
federacion de la Cdmara de Diputados en
cuanto a su autonomia interna, funciones
y resoluciones, y finalmente se refiere al
articulo 102, apartado b) en cuanto a la
autonomia de la Comisién Nacional de
los Derechos Humanos.

Los comentarios sobre esta primera
argumentacién del voto razonado se ini-
cian sehalando que es de apreciarse que
la utilizacién de las técnicas analégicas y
terminoldgicas usadas puede ser util para
explicar que el termino autonomia incor-
porado en la constitucién para efectos de
denotar independencia, capacidad técni-
ca independiente, capacidad autorregula-
toria, y capacidad de gestién financiera
y presupuestaria, cuya glosa y regulacién
se deja o a las leyes reglamentarias en ge-
neral o como lo hace la propia consti-
tucidn, efectivamente estableciendo una
reserva en el caso de las instituciones
publicas y las universidades de este cardc-
ter, las cuales solamente podrdn gozar de
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autonomfa en virtud de una ley del con-
greso que asi lo establezca y lo regule.

La reserva sefialada es claramente per-
ceptible cuando se senala que “la au-
tonomfa universitaria se refiere a la
funcién de impartir educacién en los
niveles establecidos por la Constitucién
federal”, y mayormente si se comple-
menta con lo establecido por la fraccién
VI, antes VII, del articulo 3° consti-
tucional, en el que se sefiala a las insti-
tuciones publicas, es decir a aquellos
organismos creados por el Estado por
delegacién y financiados con dinero
publico para auxiliar al mismo en sus
funciones bdsicas, en este caso de im-
partir educacién superior, realizar la in-
vestigacién y difundir la cultura. De ahi
resulta claro que la constitucidn, leida a
su letra, no se refiere para nada a otro
tipo de instituciones, lo que confirma el
ministro Cossio al sefialar que las frac-
ciones V y VI del texto constitucional
citado se refieren a las instituciones de
ensefianza privada.

Por otra parte, es de considerarse que
si bien el razonamiento terminoldgico y
semdntico es indispensable dentro de la
hermenéutica, también lo son la historia
y el desarrollo cultural: la incorporacién
del principio de autonomia de las univer-
sidad publicas en la constitucién es un
fenémeno social que nace en México de
la lucha partidista en los afios setenta y
fundamentalmente mediante la atencién
a la crisis de las relaciones laborales bajo
el dilema: empleados del Estado o traba-
jadores subordinados, concretamente por
conflictos nacidos en universidades como
la Universidad Auténoma Metropolitana
(UAM) y la Universidad Nacional Auté-
noma de México (UNAM), donde las re-
laciones laborales constitufan asuntos
politicos no resueltos.
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En efecto, y solamente para hacer un
ejemplo sefalaremos la situacion de que al
no haberse establecido en la Constitucion
y en la legislacién laboral el género de rela-
ciones del trabajo en las universidades
publicas, la disyuntiva en el dmbito sin-
dical era la de afiliarse por obligacién a la
Federacién de Sindicatos de Trabajadores
al Servicio del Estado dependiente del
gobierno y del sector popular del Partido
Revolucionario Institucional (PRI), o adhe-
rirse al sindicalismo independiente. Por
tanto este origen y este devenir cultural
e histdrico define una de las necesidades
de la autonomia universitaria y marca ya
la diferencia con otro género de autono-
mias, como son las relativas al Banco de
México o la capacidad autondémica fi-
nanciera de la Comisién de los Derechos
Humanos o la de las capacidades indepen-
dientes del érgano de fiscalizacion de la
Cémara de Diputados.

Por tanto, resulta oportuno apuntar el
origen del cambio constitucional de 1980
sobre la autonomia de las instituciones
publicas de educacién superior, la cual
tiene como antecedentes la configuracién
de las relaciones laborales y el asenta-
miento electoral, y la formacién de bases
y cuadros sindicales que simultdneamente
querfan serlo de los partidos politicos en
México, por lo cual, entre otras varias
razones, llevé al Congreso de la Unidn,
obligado por las circunstancias de fines de
los setenta y principios de los ochenta, a
establecer una definicién constitucional
normativa y descriptiva de la autonomifa,
reconociendo las caracteristicas de la mis-
ma, mediante la adicién de la fraccién
VII, hoy vi1, al articulo 3° de la ley fun-
damental de México.

Esta norma constitucional establece
que las universidades y las demds institu-
ciones de educacién superior (IES) a las
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que la ley otorgue autonomia tendrdn la
facultad y la responsabilidad de gobernar-
se a s{ mismas; realizardn sus fines de edu-
car e investigar y difundir la cultura de
acuerdo con los principios de este articu-
lo, respetando la libertad de cdtedra e
investigacién y de libre examen y discu-
sién de las ideas; determinardn sus pla-
nes y programas; fijardn los términos de
ingreso, promocién y permanencia de su
personal académico, y administrardn su
patrimonio. Las relaciones laborales, tanto
del personal académico como del admi-
nistrativo, se normardn por el apartado A
del articulo 123 de la constitucidn.

Para estos efectos, habria que senalar
que la Autonomia Universitaria y la de las
instituciones publicas de educacién supe-
rior en México la otorga una ley federal o
una ley local y que ésta, la autonomia, tni-
camente se otorga por tales disposiciones
legislativas a las universidades e institucio-
nes de cardcter publico, y que la aplicacién
de la legislacién y la operacién de estas ins-
tituciones deben ademds contemplarse
dentro de los esquemas normativos de pla-
neacién de cardcter general homologados
a leyes de jurisdiccién nacional, es decir, el
Plan Nacional de Desarrollo y el Programa
Nacional de Educacién 2001- 2006.

A mayor abundamiento en el tema del
dmbito constitucional citaremos dos ejem-
plos de definicién normativa de ese nivel
e importancia. Primeramente en 1998 el
estado de Puebla reformé su Constitucion
Politica en vias de fundamentacién para
emitir en ese mismo afio una nueva Ley
de la Benemérita Universidad Auténoma
de Puebla. El articulo 119 de dicho orde-
namiento establece:

Articulo 119. Las universidades e instituciones
publicas de educacién superior a las que la ley

otorgue autonomia expedirdn titulos profesio-
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nales y tendrdn las facultades que les confiera
la ley conforme a lo establecido por la fraccién
vt del articulo 3°. de la Constitucién general
de la republica.

Cuando la universidad o institucién de
educacién superior no goce de autonomia los
titulos profesionales serdn expedidos por el
gobierno del estado, suscritos por el secretario

de educacién publica del mismo.

El segundo ejemplo que citaremos serd
el correspondiente al estado de Veracruz
cuya Universidad Veracruzana no fue
auténoma sino hasta el final del siglo XX.
Asi, en el afio 2000 modificé su constitu-
cién y expidié una Ley de Autonomia
para su Universidad.

Articulo 10. [...] la Universidad Veracruzana es
una institucién autonéma de educacion supe-
rior, conforme a la ley tendrd la facultad de
autogobernarse, expedir su reglamentacién y
nombrar a sus autoridades; crear y transmitir la
cultura y la ciencia, a través de las funciones de
docencia, investigacién, difusién y extensidn,
respetando las libertades de cdtedra, de investi-
gacién, de libre examen y discusién de las ideas;
determinard sus planes y programas; fijard los
términos de ingreso, promocién y permanencia
de su personal académico; y administrard libre-
mente su patrimonio, que se integrard con las
aportaciones federales y estatales, la transmisién
de bienes y derechos de personas fisicas o mora-
les, nacionales o extranjeras, los recursos gene-
rados por los servicios que preste, asf como por
los demds que sefale su ley.

Los ingresos de la universidad, los bienes de
su propiedad, as{ como los actos y contratos en
que intervenga, no serdn sujetos de tributacién
local o municipal.

Los bienes inmuebles de la universidad
destinados a la prestacién del servicio publico
educativo estardn exentos del pago de contri-

buciones locales y municipales.
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En estos temas se ha considerado que
coadyuvaria con los presentes comenta-
rios realizar un breve andlisis del concep-
to constitucional y legal de la autonomia
de las universidades e instituciones de
educacién superior de cardcter puablico,
para lo cual, inicialmente serfa conve-
niente referirse a la figura juridico-admi-
nistrativa de la descentralizacién que en
Meéxico se ha seleccionado para crear
entidades publicas, por ejemplo Petréleos
Mexicanos (PEMEX) y el Instituto Mexi-
cano del Seguro Social (1MsS), con perso-
nalidad juridica y patrimonio propios,
con relativo grado de independencia de la
administracién centralizada, para el cum-
plimiento de determinados fines, es decir
que los érganos centrales del Estado fede-
ral o de las entidades federativas delegan
en una persona juridica administrativa
descentralizada las facultades de ejercer el
servicio publico de educacién superior

Histéricamente se han prestado deter-
minados servicios publicos mediante 4r-
ganos descentralizados, y en el caso de la
educacién superior ésta se ha venido rea-
lizando conforme a la doctrina educativa
del Estado mexicano, es decir de manera
laica, gratuita y auténoma, debido a las
caracterfsticas técnicas del servicio pu-
blico que se ofrece, ademds de que la
investigacién cientifica y la extensién y
difusién cultural que se realiza en las uni-
versidades publicas deberd reportar be-
neficios a la sociedad en su conjunto y no
a sectores elitistas de la misma.

Segunda: como parte de la segunda argu-
mentacion del ministro Cossio se refiere
a los antecedentes legales y jurispruden-
ciales de la autonomia universitaria, sefia-
lando el proyecto de ley de la Universidad
Nacional de José 1. Novelo de 1911, el
proyecto de ley de José Natividad Macfas
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y Alfonso Cravioto sobre la autonomia
de la Universidad Nacional, el proyecto
de independencia de la universidad de la
comisién integrada por Julio Garcfa, Jests
Galindo y Valle, y Ezequiel A. Chévez; el
proyecto de estudiantes como Antonio
Caso, Alfonso Pruneda, Manuel Gémez
Morin, Vicente Lombardo Toledano y
Antonio Castro Leal, los cuales en 1917
dirigen un memorial a la Cdmara de
Diputados para la independencia de la
universidad. En ese mismo afio José
Natividad Macfas presenta un proyecto
de ley en la que se declara partidario de la
autonomia de la universidad, el 14 de
julio de 1917 aparece publicado el pro-
yecto de ley de Félix E Palavicini. Para
cerrar estos antecedentes legales el minis-
tro Cossio cita la ley Orgdnica de la
Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico de 1929, en la que se determina
que las dnicas limitaciones a la autono-
mia las fijard la propia ley.

En el mismo contexto se citan las leyes
orgénicas de la UNAM de 1933 y la de
1945, y en el dmbito local la Ley Orgd-
nica de la UAM de 1973, y en febrero de
1992 la Ley que otorga la autonomia a la
Universidad del Estado de México.

El Ministro Cossio concluye que desde
1911 la autonomia universitaria se consi-
derd producto de una construccién legal,
y no de otro tipo de fuente de derecho, y
que este mismo criterio se ha observado
en diversas tesis de la Suprema Corte de
justicia, cerrando esta explicacién con la
cita de la resolucién de la Segunda Sala
en octubre de 1941 que considerd que la
Universidad Nacional es un estableci-
miento creado por una ley, lo cual se con-
firmé por la Segunda Sala en febrero de
2002, por unanimidad de cinco votos
teniendo como ministro ponente a Gui-
llermo Ortiz Mayagoitia, quien expresé

PERFILES

EDUCATIVOS



Comentarios al documento “Instituciones de educacidn superior...

que “la autonomia de las universidades
publicas es una atribucién de autogobier-
no que tiene su origen en un acto formal
y materialmente legislativo proveniente
del Congreso de la Unién o de las legisla-
turas locales”.

Nuestro comentario consiste en sefia-
lar que la autonomfa de las universida-
des e instituciones pablicas de educaciéon
superior se otorga solamente por una ley
federal o local, sea del Congreso de la
Unidn o de los congresos locales, respec-
tivamente, como se desprende tanto de
las normas de la Constitucidn general
citadas como de las disposiciones de las
constituciones de los estados de Puebla
y Veracruz, y que la némina constitu-
cional de los elementos que integran la
autonomia de estas instituciones se inte-
gra por:

La facultad y responsabilidad de go-
bernarse a s{ mismas;

la capacidad de nombrar internamente
a sus autoridades;

el poder de establecer su normatividad
y reglamentacion interna;

la capacidad de realizar sus fines de
educar, investigar y difundir la cul-
tura;

la obligacién de respetar la libertad
de cdtedra e investigacion, y de libre
examen y discusién de las ideas;

la igualdad de derechos y obligaciones
de las mujeres y los hombres;

la facultad de determinar sus planes y
programas;

la potestad de expedir titulos profe-
sionales;

la capacidad de fijar los términos de
ingreso, promocién y permanencia del
personal académico, y

la capacidad de administrar su patri-
monio.
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De lo comentado, entonces, pareceria
que una institucién de educacién su-
perior publica auténoma no puede ser
creada por un decreto del Poder Eje-
cutivo, sino que ha de establecerse me-
diante una ley especifica, de manera
independiente al hecho de que el proce-
dimiento de creacién de la IES auténo-
mas lo haya iniciado el presidente de la
reptblica ante el Congreso de la Unidn,
casos de la UNAM, UAM vy el Instituto
Politécnico Nacional (IPN), por ejemplo,
o por los diputados ante el mismo, o por
el gobernador de un estado o por los
diputados locales, como en los casos de
la Universidad Auténoma de Chihua-
hua, o la de Aguascalientes y muchas
otras instituciones mds.

Tercera: El ministro Cossio inicia esta
razén reconociendo que las instituciones
de educacién privada dependen para el
reconocimiento de la validez de sus estu-
dios y la expedicién de titulos de la auto-
ridad federal o estatal o de universidades
o IES auténomas por ley, es decir que
estos aspectos de la autonomia de la IES
publicas por alguna razén no le son con-
comitantes a las instituciones particulares
dada su naturaleza juridica.

Por tal motivo el ministro realiza un
andlisis de la legislacién secundaria en la
materia, concretamente en la ley General
de Educacién, capitulo quinto, en espe-
cial el articulo 54 que establece que los
particulares podrdn impartir educacién
en todos sus tipos y modalidades y que
para otros estudios como los de nivel
superior podrdn, los particulares, obtener
el reconocimiento de validez de estudios.
El articulo 55 de la ley citada establece
que las autorizaciones y los reconoci-
mientos de validez oficial de estudios
solamente se otorgardn cuando los solici-
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tantes cuenten con planes y programas de
estudio que la autoridad considere proce-
dentes en los estudios de educacién supe-
rior y los de formacién de maestros de
educacién.

La ley para la Coordinacién de la Edu-
cacién Superior dispone para efectos del
anilisis que realiza el ministro, que los
diplomas, certificados, titulos y grados
académicos que expidan los particulares
requerirdn de autenticacién por parte de
la autoridad que haya autorizado o reco-
nocido los estudios de particulares.

La argumentacién que realiza el minis-
tro Cossio es ahora conducida hacia el
campo de la descripcién histérica y
casuistica, evidentemente para identificar
otra explicacién y fundamentacién a su
propia tesis, es decir, la legislacién regla-
mentaria o la capacidad reglamentaria del
Poder Ejecutivo ha otorgado un trata-
miento casuistico en la definicién de los
alcances de la autonomia de diversas ins-
tituciones de educacién superior, en
diversas épocas y en diferentes contextos.

Previamente, el ministro examina el
Reglamento para la Regulacién de Gra-
dos y Titulos otorgados por Escuelas Li-
bres Universitarias de marzo de 1932, la
Ley General de Educacién de febrero
de 1940 y el nuevo Reglamento de Re-
validacién de Grados y Titulos otorgados
para las Escuelas Libres Universitarias de
julio de 1940, y encuentra que en dichos
ordenamientos, especialmente este dlti-
mo, se establece que las escuelas libres
elaboran sus planes y programas de estu-
dio, programas y métodos de ensefianza,
pero que no podrdn aplicar los mismos
sin la autorizacién de la Secretarfa de
Educacién Puablica.

En esta secuencia se sefialan ejemplos
muy concretos, tal es el caso del Instituto
Tecnolégico de México cuyo decreto de
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creacién fue emitido por Adolfo Lépez
Mateos en enero de 1962 en el cual se le
otorgan diversas autonomias salvo las re-
lativas a sus planes y programas de estu-
dios que requerfan previa autorizacién de
la Secretarfa de Educacién Pablica.

Se cita también el caso de la Univer-
sidad Auténoma de Guadalajara en cuyo
decreto de autonomia de julio de 1991 se
establece que los “planes y programas de
estudio asi como los planteles requieren
de la aprobacién y autorizacién previa de
la Secretarfa de Educacién Publica (SEP).
Finalmente, se pone el ejemplo de El Co-
legio de México cuyo decreto de autono-
mia es de agosto de 1990 y en este caso el
acto presidencial de creacién le otorga
autonomia para elaborar libremente sus
planes y programas de estudio.

Con todos estos antecedentes el minis-
tro Cossfo argumenta su razén central en
el sentido de que en el articulo 3°. cons-
titucional se pueden distinguir dos tipos
de autonomia universitaria, que el propio
ministro cataloga como autonomia de
rango constitucional y la autonomia que
llama de rango legal. La primera es la
derivada de la fraccién vii, la cual como
ya se ha mencionado establece una reser-
va de fuente legal para la concesién de
autonomfa universitaria inicamente a las
instituciones y universidades publicas, asi
como también dicho articulo fija las
notas distintivas de la autonomia plena
de las instituciones publicas, por medio
de una ley federal o estatal.

La segunda especie de autonomia
segtin el ministro, prevista en la ley gene-
ral de educacién, se desarrolla mediante
una elaboracién legal de lo establecido
por la fraccién v y la primera parte de
la fraccién VI del mismo articulo de la
Constitucién y por medio de normas
administrativas generales tales como un
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decreto o un acuerdo del Poder Ejecutivo
y que son diversas a lo establecido por
la fraccién viI del articulo tercero de la
constitucién, que serfan los casos de las
citadas instituciones privadas: la UAG,
el instituto Tecnoldgico de México y El
Colegio de México.

Para este argumento, el ministro Co-
ssfo considera que el articulo 46 bis de la
ley de Educacién del Estado de San Luis
Potosi, que prevé que las instituciones
particulares de educacién superior del sis-
tema educativo del estado después de
cinco afios de contar con reconocimiento
de validez oficial de estudios, en los tér-
minos de la propia ley, obtendrdn la con-
dicién de instituciones auténomas de
educacién superior, considera pues que
este precepto no es inconstitucional.

Lo que s parece inconstitucional para
el ministro Cossio es el articulo 46 ter
de la citada ley porque en dicho precep-
to se otorgan autonomias a las institu-
ciones privadas que incluyen sus planes
de estudio y sus programas, pues sefiala
el precepto que las instituciones serdn
libres para elaborar los mismos y que
éstos tan solo deberdn registrarse ante la
Secretarfa de Educacién del gobierno del
estado.

Sobre estos temas nuestros comenta-
rios se refieren primero a la especificacién
del nivel de educacién que es el que se
imparte después del bachillerato o de sus
equivalentes, y constituye el nivel educa-
tivo propedéutico a los estudios profesio-
nales. Y que el tipo superior, ademds, se
compone por la licenciatura, comprendi-
da la educacién normal o para el magiste-
rio en todas sus especialidades y niveles,
y se integra con los estudios de especia-
lidad, de maestria y de doctorado, asi
como por opciones terminales previas a la
conclusién de la licenciatura.
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Ademds, conforme a la constitucién,
los particulares pueden impartir educa-
cién en todos sus tipos y modalidades y el
Estado mexicano podrd otorgar y retirar
el reconocimiento de validez oficial de
estos estudios a las instituciones de parti-
culares que operan concesionando para
ejercer la funcién educativa, para el caso,
universidades, institutos, centros, escuelas
y otras denominaciones que incluyen
también las de educacién normal del tipo
superior.

Continuaremos sefialando que, de
conformidad con los mandatos legales,
dichas instituciones siempre deben obte-
ner previamente a su funcionamiento,
caso por caso, la autorizacién expresa del
poder publico o el reconocimiento de
validez de los estudios que imparten para
tener la capacidad de integrarse al sistema
educativo nacional; esta accién les genera
obligaciones que fundamentalmente son
las de cumplir con lo dispuesto por el
articulo tercero constitucional y con las
disposiciones legales educativas, asi como
las de impartir los planes y programas de
estudios que las autoridades les hayan
aprobado, otorgar becas, y la de someter-
se a la inspeccidn y a la supervisién per-
manente del Estado.

Para los efectos de este examen es
importante sefalar que los particulares
son independientes del Estado y puesto
que éstos son personas fisicas o juridicas
de cardcter privado, al obtener como tales
la autorizacidn para impartir educacién
superior, asumen obligaciones respecto
del propio Estado y de la sociedad.

Hasta julio del afio 2000, fecha en la
que fue publicado el “Acuerdo nim. 279
por el que se establecen los trmites y los
procedimientos relacionados con el reco-
nocimiento de validez oficial de estudios
del tipo superior (REVOE)”, la SEP venfa
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otorgando en cada caso un acuerdo espe-
cifico de reconocimiento de validez de los
estudios impartidos por particulares, sin
embargo por alguna misteriosa y conser-
vadora razén que solamente puede ser
atribuible a la corriente liberalizadora
de todos los actos de la vida nacional de
aquellos afos, la disciplina estatal se flexi-
bilizé y ahora basta con sujetarse a los
lineamientos del acuerdo citado para que
los particulares puedan impartir educa-
cién en este delicado y alto nivel de estu-
dios superiores.

Los particulares regularmente se cons-
tituyen como personas juridicas privadas
independientes del poder publico, tienen
sus propias e importantes fuentes de fi-
nanciamiento, gozan de personalidad juri-
dica y como tales establecen sus propias
reglas de organizacién y sus formas de
nombramiento de sus autoridades inter-
nas, por lo tanto sus limitaciones sola-
mente se refieren a la realizacién de sus
fines y al establecimiento de sus planes y
programas de estudio, las cuales se esta-
blecen en los correspondientes REVOE, y
en la actual reglamentacién.

El tema de la autonomia para los par-
ticulares que imparten educacién supe-
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rior se centra sobre la capacidad de que
las instituciones privadas formulen y
apliquen sus planes y programas inde-
pendientemente de la intervencién o
aprobacién de la autoridad educativa.
Este requerimiento se fundamenta, segtin
nosotros, en el carcter de la persona
juridica en cuestidn, es decir las IES y las
universidades publicas son especialmente
6rganos descentralizados del Estado me-
xicano, sean federales o estatales, por lo
tanto forman parte del Estado en su
administracién y por lo tanto deberdn
aplicar la doctrina educativa del Estado
mexicano, es decir deberdn pugnar por
una educacién publica, laica y gratuita.

Finalmente se debe sefialar que las
personas privadas que constituyen una
institucién particular en donde deben
prevalecer las garantias de libre expresién
y pensamiento, y que son auténomas
porque en ellas hay un espacio de libertad
carente de prejuicios y discriminaciones,
tiene un limite: la propia orientacién de
cada persona, en cuanto que como parti-
culares pudieran no estar de acuerdo con
la doctrina educativa del Estado y por lo
tanto organizar sus programas de tal ma-
nera de expresar otras orientaciones.
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Trayectorias conceptuales y entramados discursivos

en el campo pedagdgico en México (1934-1989)

ILEANA ROJAS MORENO

México, Pomares/ COMIE/CESU, 2005

POR ROSA NIDIA BUENFIL BURGOS* Y LAURA ECHEVARRIA**

;Hay una historia de los
conceptos de la pedagogia?
;De qué manera se podria
formular? ;Qué posibilidades
abriria al estudio de lo
educativo? Cuestiones de esta
indole se plantean en este
libro en el que se muestra una
constelacion de redes
conceptuales del campo
pedagogico, destacando
basicamente los conceptos de
didactica, curriculo,
evaluacion, organizacion e
institucion. De acuerdo con la
autora es posible hablar de
una genealogia conceptual de
la pedagogia, esto es, de un
abordaje que ofrece maneras
de estudiarla mostrando con
claridad el caracter historico y
relacional de este campo de
conocimiento. Con esta idea,
la pedagogia se nos presenta
no solo como la disciplina
ocupada de la docencia o la
prescripcion de normas
(didacticas, morales o civicas),
sino como un ambito donde la
investigacion y la

Investigadora del Departamento de
Investigaciones Educativas (pie) del
Centro de Investigacion y de Estu-
dios Avanzados (CINVESTAV) del Ins-
tituto Politécnico Nacional (1PN).
Becaria en el DIE-CINVESTAV.

*x

problematizacion conceptual
también forman parte de su
campo de accion.

Para esta genealogia historico-
conceptual del campo
pedagogico en nuestro pais,
cuyos origenes datan de las
dos ultimas décadas del siglo
XX con la institucionalizacion
de la ensenanza normal, la
investigacion se acota en un
periodo de poco mas de seis
décadas en el que la
pedagogia como disciplina se
fue ubicando en diversos
espacios institucionales,
particularmente en la
Universidad Nacional
Autonoma de México (UNAM),
donde el Colegio de Pedagogia
de la Facultad de Filosofia y
Letras esta reconocido como
la entidad institucional
universitaria mas antigua en
cuanto a la formacion del
pedagogo. El punto de partida
es el afio de 1934 cuando la
Escuela Normal Superior se
separa de la UNAM, si bien a
pesar de esta separacion la
pedagogia normalista
prevalecio en la formacion
universitaria en educacion en
la Facultad de Filosofia y
Letras, al menos mediante
tres aspectos basicos: la
orientacion formativa hacia la
docencia en los niveles medio
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y superior, la estructura
general de los planes minimos
de estudios y las obras de
consulta basica.

Con habilidad y un cuidadoso
trabajo de fuentes, se van
entretejiendo las condiciones
del contexto con los
movimientos del campo
disciplinar, para asi observar
como el despliegue de
politicas educativas de cada
momento se entretejen con
las corrientes pedagogicas
nacionales e internacionales
de la época y con el proceso
de institucionalizacion de la
disciplina como profesion.

Asi por ejemplo, observamos
que a mediados de la década
de los cincuenta destaco la
institucionalizacion de la
pedagogia como carrera
universitaria abarcando, por
un lado, la combinacion de
conocimientos teoricos,
cientificos y filosoficos
reunidos bajo la denominacion
de teoria pedagogica, ligada a
la filosofa y auxiliada por
ciencias como la biologia, la
psicologia y las ciencias
sociales. Por otro lado, se
especificaron los
conocimientos técnicos
agrupados en ramas como la
didactica, la psicotécnica y la
organizacion escolar, las



cuales habrian de
complementar la tarea
educativa, enfocandose en los
aspectos operativos del
trabajo en el aula y la
organizacion del espacio
escolar.

Algunos afios mas tarde, al
inicio de la década de los
setenta, se observa la
implantacion de politicas de
modernizacion de la
educacion superior y la
expansion de las licenciaturas
en el pais, ademas de otros
aspectos entretejidos en este
contexto, como fueron el
impacto de la tecnologia
educativa y la teoria curricular
para el desarrollo de
propuestas educativas
novedosas (curriculares,
metodoldgicas, de medios y
materiales, de organizacion,
planeacion y administracion).
Para la década siguiente se
presentaron cambios
importantes en la politica
educativa que afectaron la
vida académica de las
instituciones. El recorte al
gasto educativo y la
implantacion de estrategias de
evaluacion institucional fueron
algunos aspectos
representativos en ese
momento de la vida educativa
del pais.

A finales de los ochenta, el
desarrollo de la pedagogia
como disciplina académica y
su vinculacion con espacios
especificos de formacion y
produccion discursiva
mostraron una perspectiva
diferente del campo, su objeto
y sus limites, particularmente
en cuanto a la complejidad
evidenciada en la presencia de
nuevos referentes teoricos,

conceptuales y metodologicos
para el estudio de lo educativo.
Una vez delimitada esta
contextualizacion
sociohistdrica, la autora nos
presenta el analisis de la
produccion discursiva que dio
soporte y cuerpo al campo de
conocimiento pedagogico en
el periodo comprendido entre
1934y 1989, a fin de
identificar los procesos de
configuracion conceptual
comprometidos en la
transicion entre la pedagogia
normalista y la pedagogia
universitaria. Su propuesta de
abordaje plantea una
periodizacion de tres cortes

0 momentos:

1. Afnos cuarenta a sesenta,
para situar un momento
importante en la politica
educativa nacional por lo
que se refiere al impulso
a la formacién
institucionalizada de
docentes de los niveles
basico y medio, y el
predominio del normalismo,
condiciones que hicieron
posible la aceptacion del
conocimiento de lo
educativo como un objeto
de estudio susceptible de
ubicarse en el contexto
universitario.

2. Primera mitad de la
década de los setenta,
momento en el que
después de un periodo de
conflictos sociales con
diferentes sectores de la
poblacion, se observa un
proceso de importante
expansion educativa en
especial en los niveles
medio y superior, asi como
la implementacion de
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propuestas metodoldgicas
alternativas. En este
contexto se ubica también
el auge de los enfoques de
la tecnologia educativa y la
teoria curricular, los cuales
tienen gran impacto en el
desarrollo del campo
pedagogico.

3. Segunda mitad de la
década de los setenta y
hasta finales de los
ochenta, momento en el
que tienen lugar cambios
importantes en la politica
educativa que van de una
etapa de modernizacion de
la educacion superior,
hasta un periodo de
reduccion del gasto
educativo y la
diversificacion de fuentes
de financiamiento a
escuelas e instituciones
de este nivel.

En la perspectiva de la
delimitacion temporal
propuesta por la autora es
importante situar las
categorizaciones de pedagogia
normalista y pedagogia
universitaria como una de las
distinciones ejes del trabajo a
partir de los siguientes
acotamientos:

a) Con la pedagogia
normalista se ubica
basicamente la formacién
pedagobgica estrechamente
vinculada a la didactica,
considerada en términos
de una preparacion teorico-
practica para la
intervencion especializada
en los distintos niveles
y secuencias escolares, v,

b) Con la pedagogia
universitaria se incluyen los



conocimientos derivados
de investigaciones que
versan sobre temas y
problemas educativos,
analizados a la luz de
referentes
multidisciplinares
(psicologicos, socioldgicos,
antropoldgicos, filosoficos,
historicos) y con enfoques
teorico-metodologicos
diversos.

También como parte de los
referentes para la delimitacion
temporal, la autora considera
el marco conformado por la
presencia de tres tradiciones
académico-disciplinares: ) la
tradicion alemana
representada por Dilthey y
Herbart y el enlace entre la
pedagogia, la filosofia y las
humanidades; /i) la tradicion
anglosajona representada por
Dewey y el enlace con la
sociologia funcionalista y la
psicologia experimental en la
denominacion de ciencia de la
educacion, v iij) la tradicién
francesa representada por
Durkheim, Debesee y Mialaret
y su referencia a ciencias de
la educacion. Se observa
asimismo una tradicion mas
reciente a la que se podria
denominar tradicion
latinoamericana, la cual se
delimita a partir de
planteamientos criticos y
alternativos sobre pedagogia
y educacion.

La autora enfatiza que si bien
la distincion establecida
pareceria apuntar a una
separacion tajante entre
pedagogia normalista

y pedagogia universitaria, es
conveniente enfatizar la idea
de transicion que permite dar

cuenta de los movimientos
conceptuales y sus matices de
una manera mas sutil y fina,
ya que ayuda a desplazarse
en un abanico de
caracterizaciones que no se
restringen a las oposiciones
tajantes entre ruptura y
continuidad, o entre cambio y
permanencia.

Otro aspecto de particular
relevancia es la perspectiva de
abordaje y las herramientas
analiticas elegidas para el
analisis, tanto por lo novedoso
como por la importancia de
recuperar herramientas,
logicas y estrategias de
investigacion poco usuales en
nuestro campo. El analisis de
las trayectorias conceptuales
en la produccién discursiva,
linea de investigacion fundada
por Josefina Granja Castro,
ofrece un angulo de lectura
novedoso respecto de los
abordajes que
tradicionalmente encontramos
en el campo, a la vez que
abre otras posibilidades de
aproximacion a las
problematizaciones sobre la
construccion del
conocimiento.

En el caso de esta
investigacion, el analisis
conceptual de discurso como
estrategia tedrico-metodologica
y panoramica del estudio
permite destacar las dinamicas
de cambio y permanencia en
el rastreo de algunas de las
configuraciones conceptuales
que caracterizan las tematicas
y problematizaciones del
campo disciplinar. Para tal
proposito, la autora enfoca su
atencion en rastrear los
movimientos de surgimiento y
cambio en el plano de las
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formulaciones conceptuales,
concediendo un mayor énfasis
en esclarecer qué tipo de
problematizaciones y
representaciones sobre los
procesos educativos pudieron ir
tomando forma a partir de las
conceptuaciones propias de la
época determinada. Para
responder a este propdsito se
utilizan los siguientes
lineamientos tedricos:

1. Arqueologia y
deconstruccion (Foucault y
Derrida), desde la estrategia
que consiste en desmontar
las logicas con las que se
estructurd la produccion
discursiva del periodo
estudiado, a fin de
comprender dentro de una
dimension historico-social
concreta qué permanece y
qué cambia en el nivel
discursivo, asi como las
formas y los movimientos
que se hallan en dichos
cambios y permanencias,

2. teoria de la observacion
(Luhmann), como analitica
que permite observar los
procesos de construccion
de conocimientos desde un
plano epistémico que
identifica las distinciones
como forma basal del
conocimiento. Otro de los
elementos que se recuperan
son la observacion de
segundo orden (como
observan los observadores
especializados) y la
autorreferencialidad
(cuando la ciencia observa
sus formas de observar y se
ve como parte de sus
propios objetos). La
observacion de segundo
orden permite percibir las



diferencias o distinciones
que se manejan en la
produccion discursiva
analizada cuando se
abordan temas o problemas
educativos. Dichos
referentes son: a)
distinciones clave mediante
las cuales se producen
diferentes formulaciones
conceptuales sobre
educacion; b) cambios en el
manejo de las distinciones y
c) estabilizacion de aquéllas
con mayor capacidad de
articulacion, entre otros
rasgos de interés.

3. De los aportes de Bourdieu,
especificamente los que se
refieren a los
planteamientos sobre la
nocion de campo y el
énfasis en las condiciones
sociales de produccion del
conocimiento. Desde esta
perspectiva se define una
via de aproximacion a
cuestiones como las
siguientes: a) el campo
como espacio donde los
agentes (autores) dan forma
a una cierta produccion
discursiva; b) el rastreo de
estas formas de produccion
discursiva en el contexto de
las problematizaciones y
jerarquizaciones del campo
y ¢) el panorama en el que
surge la participacion de los
agentes en determinados
contextos institucionales.

Una vez definidos el contexto,
los cortes o periodos vy los
lineamientos tedricos, la
autora propone el manejo de
herramientas metodoldgicas
con las que realiza el analisis
minucioso de la produccion
pedagogica de dieciocho

autores, mostrando un
interesante recorrido sobre las
categorias y los conceptos que
caracterizaron el saber
educativo en cada uno de los
periodos que son objeto de
estudio.

La seleccion de los autores se
sustenta en un estudio de las
bibliografias que fueron
referidas de manera reiterada
en entrevistas, documentos
sobre planes de estudio y
particularmente en las tesis de
pedagogia en la Facultad de
Filosofia y Letras de la unaw,
una de las primeras
instituciones donde
formalmente se impartieron
estos estudios en licenciatura.
De una manera particular se
identifican en esas
bibliografias los autores que
tuvieron mas impacto en el
campo en virtud de su
produccion conceptual; por
ejemplo, al ubicar la
frecuencia y la forma con que
fueron consultados para el
trabajo de investigacion de
una tesis profesional. Asi se
conformo un grupo de 18
autores, a partir de los cuales
se seleccionaron 34
producciones, la mayoria de
ellas en forma de libro de
autor para realizar un analisis
sobre la produccion de
conceptos en el campo.

El texto esta estructurado en
dos blogues de conceptos
sobre tematicas que se
intersecan. El primer bloque
corresponde a los conceptos
de didactica, curriculo y
evaluacion como
formulaciones articuladas con
la linea sobre estructuracion
de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. El segundo
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blogue comprende los
conceptos de organizacion e
institucion y su vinculacion
con curriculo, en términos de
formulaciones articuladas con
la linea sobre estructuracion
de la préactica educativa.

Asi, en el primer capitulo se
presenta un analisis de las
formulaciones de didactica,
curriculo y evaluacion,
conceptos clave cuyo manejo
en las obras de consulta
basica queda ubicado a lo
largo de todo el periodo
estudiado, tomando como
referente diversos
planteamientos sobre la
estructuracion de la
ensefianza y el aprendizaje.
La pista seguida es la
configuracion que adquieren
las conceptuaciones en
cuestion, situando los
conceptos de ensefianza y
aprendizaje como soportes
de las diversas formulaciones
analizadas.

En el capitulo segundo se
presenta el analisis conceptual
de organizacion e institucion
entramado a partir de una
segunda aproximacion al
concepto de curriculo. Para
esta parte del andlisis la pista
seguida consiste en situar los
cambios en el desarrollo de
tematicas que conformaron
el campo de la pedagogia,
siguiendo la trayectoria de los
conceptos en cuestion y su
enlace con otras
formulaciones conceptuales
COMO organizacion escolar y
organizacion educativa, en
tanto que planteamientos
diversificados del concepto de
organizacion.

En el tercer capitulo se
efectia la segunda parte del



analisis de los conceptos en
cuestion, lo cual permite
resaltar otras aristas
vinculadas con la idea central
de transicion de la pedagogia
normalista a la pedagogia
universitaria en el periodo
comprendido entre 1934 y
1989. Pues de acuerdo con la
autora, dicha transicion puede
abordarse a la luz de algunas
trayectorias conceptuales.
Entre las principales
conclusiones de este estudio
se ponen de relieve tres
lineas. La primera se refiere a
la transicion desde la
produccion discursiva, donde
se puede vislumbrar la
transicion en el campo
pedagogico al poner al
descubierto los diferentes
aspectos con los que se
relacionan, por una parte, el
predominio de la pedagogia
normalista (afios cincuenta y
sesenta) y por la otra, el
desarrollo de la pedagogia
universitaria (principio de los
sesenta en adelante). A la
autora le interesa insistir en
que se trata de construcciones
diferentes sobre lo educativo,
entramadas en contextos de
dinamicas historicas y sociales
distintas, si consideramos que
la pedagogia normalista
atendié demandas especificas
de formacion de docentes y
propicié determinados
desarrollos del campo
pedagogico, que mas adelante
se abrieron a nuevos

abordajes los cuales derivaron
en la conformacion de la
pedagogia universitaria. La
segunda linea que se ubica en
la transicion de los conceptos
en términos de formulaciones,
trayectorias y redes, nos
permite apreciar la
recomposicion disciplinar del
campo, destacando la
permanencia de la psicologia
como uno de los principales
soportes tedricos y
metodologicos a lo largo de
todo el periodo, el predominio
de la filosofia y la historia
hasta los anos sesenta, el
paso de la didactica de una
disciplina central a un ambito
de estudio y la participacion
creciente de otras disciplinas
como la economia, la politica,
la sociologia y la
administracion a partir de los
afos setenta. La tercera linea,
referente a la transicion desde
la perspectiva de los
entramados discursivos del
campo, destaca tres
argumentaciones basicas:

a) los cambios en la
configuracion de los
conceptos estan ligados tanto
a procesos complejos de
orden politico e institucional,
€coOmo a movimientos mas
finos y sutiles en el nivel de la
construccion del
conocimiento; b) los
desplazamientos observados
coinciden con las formas en
que se desarrollan los
conceptos atribuyéndoles
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diferentes grados de
inclusividad o de articulacion
(p. ej. curriculo), sin apegarse
a un ordenamiento previo 0 a
una mecanica preestablecida;
¢) la centralidad de algin
concepto en el conjunto de la
produccion discursiva es una
caracteristica que no depende
de un elemento particular,
como podria ser la prevision
del autor, sino de una serie de
condiciones establecidas por
el propio desarrollo del campo
(p. €j. tematicas o campos
emergentes, exigencias de
intervencion especializada).
Muchos otros aportes podrian
mencionarse destacando por
ahora que para los estudiosos
de la pedagogia este material
y la linea de investigacion de
la cual se nutre nos
demuestran que el pedagogo
no es tan solo un profesionista
ocupado de tareas practicas,
o0 exclusivamente de la
docencia y sus areas
constitutivas (didactica,
metodologia de la ensefianza,
etc.), y tampoco encuentra

su esencia en lo prescriptivo.
En este sentido cabe insistir
en que su campo de accion
incluye también la
investigacion, la reflexion, el
analisis, la conceptuacion, la
problematizacion y muchas
otras actividades que rebasan
con mucho el estereotipo que
de la pedagogia se ha hecho
y en algunos casos todavia

se mantiene.



Mares y puertos.

Navegar en aguas de la modernidad

MARITA ESTHER AGUIRRE LORA

México, CESU/ Plaza y Valdés/ Instituto Michoacano de Ciencias de la Educacién, 2005, 267 pp.

POR JOSEFINA GRANJA CASTRO*

El presente libro tiene como
punto de partida diversos
trabajos presentados por la
autora entre 2000 y 2004 en
los que aborda temas
centrales del debate educativo
contemporaneo: rezago
educativo y exclusion, el
curriculo, el campo de los
estudios sobre género, el
imperecedero anhelo de lograr
transformar la sociedad
mediante la alquimia de la
educacion, ademas de
debates teoricos cruciales
como el encarnado en los
conceptos de sujeto y actor o
el que ocupa el primer
capitulo dedicado a reflexionar
sobre el sentido de la historia
en el analisis de los procesos
de la educacion.

Con inagotable creatividad la
autora transforma cada una
de estas piezas, las sustrae de
sus coordenadas espacio
temporales originales, para
recogerlas bajo la idea de
travesias por los mares y
puertos de la modernidad.
Son siete travesias en las que
explora, con nuevos 0jos e
*Investigadora del Departamento de
Investigaciones Educativas (Die)-Cen-
tro de Investigacion y de Estudios
Avanzados (CINVESTAV) del Instituto
Politécnico Nacional (IPn).

instrumentos, territorios de la
tarea educativa que si bien no
son ignotos, si adquieren
tonalidades novedosas al ser
abordados desde su peculiar
modo de practicar la historia
cultural y la analitica
genealogica.

Su primera travesia nos lleva
a explorar el ineludible lazo
entre el campo de los estudios
en educacion y la historia.
Narrando su propia trayectoria
intelectual y académica nos
abre una ventana para recrear
los debates y las
representaciones en el
ambiente académico
mexicano respecto a los
encuentros y desencuentros
entre historia y educacion. El
relato autobiografico como
una forma de entendimiento
en el que se establece un iry
venir entre lo propio y lo ajeno
del autor y del lector es un
género altamente valorado en
los estudios literarios, el
psicoanalisis y la historia, asi
que uno se sorprende al
encontrar de inicio a la autora
pidiendo la benevolencia del
lector por el tinte
autobiografico del texto. En
realidad se trata de una
operacion bastante mas
compleja de lo que a primera
vista parece, pues en la
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narracion autobiografica
subyace una doble estructura
especular: el autor se declara
sujeto de su propio
entendimiento, y en un
segundo momento el lector
establece un intercambio con
el autor que implica
diferenciacion y similitud,
conocimiento de si mismo
mediante el conocimiento

del otro.

Desde esta voz autobiografica
se nos propone una reflexion
acerca de la necesidad de que
los estudios sobre educacion
no se queden anclados en el
presentismo y la inmediatez y
desarrollen miradas de largo
aliento que permitan el
reconocimiento de la
multiplicidad de tiempos,
£spacios y procesos que se
condensan y sedimentan en
las préacticas educativas en
sentido amplio. Abrevando en
grandes figuras del
pensamiento social y filosofico
(Durkheim, Weber, Elias,
Braudel, Nietzsche,
Heidegger), nos muestra no
solo el puerto de desembarco
sino el camino recorrido hasta
enraizar el pensar histérico en
los estudios sobre educacion.
La historia necesaria para la
educacion a los ojos de la
autora no es la historia



anecdotica ni la erudita, sino
aquella que nos aporte
elementos, herramientas
metodologicas que nos
permitan escudrifiar a la
distancia las maneras en que
hemos configurado las
memorias sobre la educacion:
la historia como un
observatorio de la educacion.
Resulta entonces
comprensible el
hermanamiento que hace
entre historia y psicoanalisis:
ambos permiten dar forma a
visiones retrospectivas que
integran experiencias
fragmentadas, desordenadas,
dandoles sentido desde el
presente. Las posiciones
asumidas toman cuerpo en
una linea de estudios
especifica “Genealogia de
practicas y discursos en
educacion y cultura” que
desarrolla desde el Cesu'y
comparte con otras
instituciones de diversos
estados del pais (Michoacan,
Chiapas, Tabasco, Puebla).
En 1971 Foucault expresaba a
proposito de la genealogia que
su tarea indispensable
consiste en percibir la
singularidad de los sucesos,
encontrarlos donde menos se
espera y en aquello que pasa
desapercibido —los
sentimientos, el amor, la
conciencia, los instintos—
reencontrar las diferentes
escenas en las que los
sucesos han jugado diferentes
papeles, definir incluso el
punto de su ausencia, el
momento en que no han
tenido lugar. La genealogia,
nos dice Foucault, trabaja
sobre sendas embrolladas,
garabateadas, muchas veces

reescritas. (Nietzsche, la
genealogia y la historia).
Encuentro en Mares y puertos
un dialogo silencioso entre
Foucault y las posiciones
asumidas por la autora.

La segunda travesia, “En el
pais de la palabra”, me llevo a
recordar una expresion de
Derrida: el pensamiento es un
alma cuyo cuerpo es el
lenguaje. A propdsito de esto,
seguramente habra quien
rememore a Octavio Paz y su
“habitamos en la casa del
lenguaje”, o quien se vaya
incluso a los origenes
heideggerianos de la metafora.
Detras de estas magnificas
figuras retoricas lo que
encontramos es un problema
de corte filosdfico, cultural y
ético tan antiguo como el
hombre mismo: el lenguaje
como forma fundamental de
inteleccion en la esfera
publica y privada, el lenguaje
como hecho polifacético,
multiforme, relacionado con
diversos dominios:
construccion social enraizada
en el entrecruce de sustratos
culturales y racionalidades
epistemoldgicas, problema
filosofico paradigmatico en
torno a la intersubjetividad de
los signos y la significacion.
Navegando en esos mares, la
autora puntualiza su interés
en la palabra que es también
un territorio multifacético:
como programa civilizador de
Occidente que deposito en la
ensefianza de la lectura y la
escritura el modo de arribar a
la sociedad moderna
encomendando a la escuela la
empresa alfabetizadora, la
palabra como practica cultural
en la que se tensa la oralidad
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y la escritura, pero sobre todo
su interés por la palabra esta
volcado aqui en el hecho de
que el formador, el maestro,
es un artesano de la palabra:
“aquel cuyo oficio es la
educacion —nos dice la
autora— habita en el centro
del territorio de la palabra,
desde ahi funda su
COMPromiso, ese es su lugar”.
Moviéndose al filo de las
grandes concepciones
filosdficas sobre el lenguaje:
como espejo de la mente
(Descartes), como ciudad
laberintica (Wittgenstein) y de
las formas en que a lo largo
de la historia la palabra fue
ocupando el pulpito, la
catedra y la tarima, despliega
ante la mirada del lector-
navegante un recorrido que
nos conduce al corazon
mismo de la tarea del
educador vehiculizada en el
medio del lenguaje como
terreno dialdgico por
excelencia y reconocimiento
de la alteridad; ahi se dan o
deberian darse los modos de
accion formativa.

Otro de los puertos al que nos
conduce en su viaje personal
es el del entramado
conceptual de dos nociones
centrales en los estudios sobre
educacion: sujeto y actor. Se
trata sin duda de una de las
coordenadas tedricas
fundamentales en el campo
no solo de la educacion, sino
de las ciencias sociales en
general en la época
contemporanea. A pesar de
tratarse de conceptos
complejos que llevan en si las
huellas de muchas edades, la
autora los deconstruye
identificando las distintas



configuraciones epistémico-
filosoficas e histoérico
culturales que dan cuenta de
su gestacion y
transformaciones.

El viaje de reconocimiento en
el territorio del concepto de
sujeto inicia con la transicion
desde la cosmovision
teocéntrica del mundo hacia
los ambientes iluministas de
los siglos xiv y xv. La autora
encuentra en esa transicion la
emergencia de nuevas
representaciones sociales que
llevaron a una reubicacion del
hombre en el cosmos y, con
ello, a la configuracion de un
modo de concebir al hombre
como sujeto. Pasando por
Descartes y Hegel, el itinerario
del viaje de la autora nos lleva
hasta el siglo xix donde el
concepto de sujeto del
humanismo renacentista, el
sujeto moderno de la
llustracion, es puesto en crisis
por corrientes de pensamiento
como el psicoanalisis, el
marxismo, Nietzsche y yo
agregaria Heidegger quien
puso bajo sospecha el
caracter trascendente del ser
al mostrarlo en su
historicidad. Los reacomodos
producidos en el umbral
epistémico que sostuvo al
sujeto encuentran en las
corrientes estructuralistas de
inicios del siglo xx un espacio
de reconfiguracion del sujeto
al insertarlo en las tramas de
sentido de las estructuras
sociales, pero el
descentramiento del sujeto se
concreta en el
postestructuralismo del ultimo
cuarto del siglo xx con
pensadores como Lyotard,
Foucault, Derrida, Lacan, etc.

El itinerario sobre el concepto
de actor, por su parte,
comienza al situarlo como un
término adoptado en el siglo
XX por la sociologia clasica
que desde sus inicios se vio
obligada a lidiar con la tension
entre individuo y sociedad con
todas sus variantes: sujeto y
estructuras, subjetividad y
normas y valores externos,
etc. En ese contexto el recurso
al actor permiti¢ elaborar
distintas mediaciones para
comprender los complejos
vinculos entre el mundo social
objetivado y los mundos
intrasubjetivos. Su recorrido
nos lleva a visitar a Durkheim,
Weber y Marx, en el origen de
las teorizaciones sociologicas
del siglo xix, y mas
recientemente a Elias,
Parsons, Giddens y Tourien.
Acometer una empresa de tal
envergadura no es para hada
una tarea sencilla, los
vericuetos y bifurcaciones al
interior de los desarrollos
tedricos de cada uno de estos
autores vuelven real la
posibilidad de extraviarse en el
camino, perder la ruta y llegar
a otro lado.

Imposible comentar cada una
de las travesias que
componen los siete capitulos
del libro. En lugar de ello voy
a detenerme en la primera,
donde la autora plantea la
necesidad del pensar histérico
en la comprension de los
procesos de la educacion.

Los estudios sobre educacion
han sido desde su nacimiento
un campo hibrido,
disciplinariamente hablando.
Diversas disciplinas convergen
en la construccion de este
objeto de estudio aportando
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sus aparatos conceptuales y
metodoldgicos, sus diversas
formas de entender e
interrogar a la educacion. La
convivencia de ese espectro
disciplinario ha sido fructifera
para el campo de
conocimiento educativo, y
nadie pondria en duda
actualmente la pertinencia de
abordajes que rebasen las
fronteras disciplinarias: las
zonas mas sensibles al avance
y la formulacion de problemas
son precisamente las que
nacen en los
entrecruzamientos de miradas
y logicas disciplinarias. Pero
también ha sido una
convivencia no exenta de
tironeos y roces en el reparto
de territorios entre las tribus
académicas, como designod
Tony Becher a las
comunidades académicas en
un libro publicado en los afos
ochenta y que pronto se volvio
un punto obligado de
referencia (Tribus y territorios
académicos: la indagacion
intelectual y las culturas
disciplinarias).

Hace unos dias tuve la
oportunidad de conocer los
resultados de la evaluacion
hecha al Ultimo congreso
nacional de investigacion
educativa a partir de una
encuesta aplicada a los
asistentes (fundamentalmente
maestros y estudiantes) y me
llamo la atencion el hecho de
que el campo tematico de
historia es uno de los que
menor interés despert6 entre
los participantes al congreso.
Me pregunto si esto sera
consecuencia del estereotipo
que aun persiste de la historia
como cosa del pasado, no



solo entre amplios sectores de
la sociedad, sino incluso entre
los que se sienten
interpelados por el trabajo que
se realiza en el campo de la
investigacion educativa.

En el punto opuesto a esas
valoraciones Mares y puertos
nos conduce de lleno a una
reflexion que revitaliza el
sentido de la historia y la
vuelve imprescindible.

“LLos que nos desplazamos en
el campo de la educacion,
dice la autora, necesitamos
explicaciones sobre su
cambio, qué es lo que la
mueve, queé es o que
permanece, cOmMo se
transforman las practicas y los
discursos, por qué se
transforman o bien por qué no
se mueven, cuales son los
focos de resistencia, de qué
manera persisten diversas
tradiciones en nuestro diario
hacer y pensar la educacién”.
Para observar desde ese
angulo se requiere una mirada
de largo alcance que explique
coémo surgen los objetos y se
constituyen los problemas,
como emergen las tematicas,
cémo se forman y
transforman los discursos y
las practicas. El pensar
histarico consiste
precisamente en este modo
de encarar la educacion o
cualquier otro ambito de
procesos de la sociedad: la
ciencia, el arte, los valores, la
politica. Asi trazado el
problema, la historia, sin dejar
de ser una disciplina con
meétodos y teorias propios,
ocupa el lugar de una forma
de racionalidad que guia el
conocimiento, una forma de
teorizar que permite desplegar

otras miradas sobre nuestros
objetos de estudio. Es ese
pensar historico para el
campo de los estudios sobre
educacion por el que aboga la
autora.

Pero jcomo trabajar desde
ahi, desde el pensar historico,
con los problemas actuales
acuciantes tales como el
rezago y la exclusion o las
nuevas politicas de desarrollo
curricular y sus nuevas
semanticas como “educacion
basada en competencias”? La
respuesta esta en las paginas
de este libro, pues cada uno
de los capitulos nos muestra
ejemplarmente el modo de
operar del pensar historico.
Es un modo de proceder que
inicia con las preguntas en
torno a los origenes o
momentos de emergencia del
objeto de estudio: practicas,
conceptos, discursos, etc.,
desplegando una mirada de
largo alcance que igual nos
remonta a la antigua Grecia y
el Medioevo, que a la América
precolombina y el complejo
proceso de construccion de
una identidad nacional. “No
me interesa indagar —dice la
autora— a partir de siglos
acotados que pueden
convertirse en carceles, sino
desplazarme libremente en
una perspectiva de largo
alcance guiada por la
busqueda de las sucesivas
configuraciones del objeto de
estudio y su despliegue en el
tiempo y en el espacio”. Para
los filologos, entender lo que
una palabra significa requiere
hurgar en sus origenes, hacer
el levantamiento de las
distintas capas de sentido que
la han arropado, capas que,
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como la piel de cebolla, son
cada vez mas finas conforme
se avanza hacia el centro. La
autora asume esta labor como
horizonte de observacion y
recurso de método
imprescindible para el
abordaje genealogico de las
practicas y los discursos en el
campo de la educacion.
Gracias a ello nos enteramos
de lazos y hermanamientos
insospechados para quienes
no tenemos un conocimiento
filolégico extenso, por ejemplo
que teoria y teatro comparten
la raiz griega teao que
significa ver, o que en la Edad
Media pedagogia era un
hospicio de caridad para
estudiantes universitarios
pobres y que por asumir
tareas de vigilancia y
conduccion de los becarios,
cumplian una accion
pedagogica, 0 que la retdrica
griega nace vinculada a la
medicina en un momento en
que ambos ambitos se
influian de manera natural:
palabras y farmacos actuando
a favor de la salud del espiritu
y del cuerpo.

Se trata de una labor de
excavacion arqueoldgica que
exige el despliegue de una
gran variedad de hilos y fibras
siguiendo sus huellas a lo
largo del tiempo. La posicion
genealdgica asumida da por
resultado textos de gran
erudicion y densidad, pero no
por ello dificiles de leer, al
menos en el caso de este
libro, pues su autora tiene ese
don de la palabra que seduce
al lector y lo atrapa entre sus
lineas.

La relacién entre el autor y su
obra es, aunque no lo parezca



a primera vista, laberintica y
compleja; “nuestro territorio es
incierto e inasible” nos
recuerda la autora. En el caso
de Maria Esther Aguirre y su
libro Mares y puertos este lazo
queda profunda y fielmente
descrito a propdsito
precisamente del maestro

como artesano de la palabra
hablada y escrita: “la palabra
activa regiones insospechadas
respecto al otro, respecto a
uno mismo, y esto hace que
la tarea siempre esté
emplazada en el umbral entre
lo que se dice y lo que se
calla; entre lo que se quiso
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decir, lo que se dejo de decir,
lo que se dijo de mas, lo que
se debid haber dicho, lo que
quedd en la penumbra de las
incomprensiones y de los
malos entendidos. Tarea
siempre insatisfecha, siempre
anhelante, nunca acabada,
nunca concluida”.



Mares y puertos.

Navegar en aguas de la modernidad

MARITA ESTHER AGUIRRE LORA

México, CESU/Plaza y Valdés/Instituto Michoacano de Ciencias de la Educacién, 2005, 267 pp.

;Qué pasa cuando se unen
ensayo y educacion? ;Qué
pasa cuando, para pensar
distintos grandes fenomenos
educativos, se emplean
metaforas marineras? Al
traducir, como lo haria
Antonio Machado, la
experiencia y la reflexion
pedagogicas en un sistema
metaférico de mares, puertos
y navegaciones, Maria Esther
Aguirre nos dota de una
perspectiva para ver, para
pensar nuestras practicas y
nuestros quehaceres. Si en
nuestra época hay una
revaloracion de la

subjetividad vy la experiencia,
a la vez que una tendencia

a territorializar cuestiones
temporales, es necesario
alcanzar una distancia critica
que nos permita iniciar un
proceso de comprension, de
reflexion en torno a nuestro
quehacer.

En el estilo de leer, de citar y
comentar ella a su vez autores
de la talla de Ernst Bloch o
Edgar Morin, por ejemplo —a
quienes por mi parte
considero algunos de nuestros
nuevos humanistas—, se
descubre una forma generosa,
* Presentacion realizada en el marco
del VIl Congreso Nacional de In
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inteligente, asombrada de
leer, en ese estado de
empatia, apertura y maravilla
que son requisito
indispensable para toda buena
lectura. Y el modo de pensar
de Maria Esther Aguirre nos
recuerda que el vasto mundo
de la educacién se parece
mucho mas al vasto mar que
al limitado curriculo, a la
enorme reflexion sobre un
proceso que nos hace mas
humanos que a la pequefa y
mondtona imparticion de
contenidos. Dicho de otro
modo, la educacion se asocia
mucho mas al camino, al
campo, al mar de las grandes
poesias de Machado que al
terrible sopor infantil retratado
de manera no menos
primorosa en “Las moscas”.
La obra que nos ocupa esta
compuesta de siete
inteligentes ensayos de
interpretacion de otros tantos
temas axiales para la
comprension del proceso
educativo en el sentido mas
amplio y generoso del
término. A través del texto se
confirman los avances de la
investigadora en torno a su
linea principal de trabajo: la
genealogia de practicas y
discursos en educacion y
cultura, asi como su particular
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acercamiento critico a la
historia de la educacion,
lineas cuya eleccion queda
ampliamente justificada en el
quehacer mismo que el libro
representa. Esta obra
constituye asi un valioso
testimonio del modo en que la
historia de la educacién
tradicional se ha ido
enriqueciendo a partir del
analisis de practicas y
discursos, y de un mayor
énfasis en la experiencia de
los propios sujetos y actores
del proceso educativo.

Una singular dialéctica entre
tradicion y modernidad, mito y
razon, atraviesa toda la obra,
y nos muestra la solvencia con
que esta profunda conocedora
de la obra de Comenio y del
Renacimiento aborda estos
temas. El texto es también un
excelente testimonio del
mirador desde el cual una
estudiosa de la educacion
latinoamericana piensa las
caracteristicas de una cultura
derivativa. La libertad
interpretativa de la autora no
esta refiida con el rigor y el
conocimiento con que analiza
los distintos temas, a los que
denomina “rutas” o
“travesias”.

La autora recorre
ensayisticamente diversas



travesias o rutas: educacion e
historia, educacién y oralidad,
el educador como sujeto
historico, espacio publico e
identidad femenina, la
relacion entre sujeto y autor,
el curriculo escolar como
invencion de la modernidad,
el problema del rezago
escolar, y se pregunta por las
condiciones de validez para
someter a examen el vasto
proceso educativo vivo a la luz
de términos tan jerarquicos y
excluyentes como rezago o
grupos de riesgo.

En “La alquimia de la
educacion”, nos dice la autora
que el saber ha entrado en el
circuito de la economia por
medio de su comercializacion;
ahora es una mercancia mas,
un objeto que se compra, que
se vende para consumo
individual, un recurso del
poder econémico que se juega
en los mercados mundiales.
Se da asi un viraje y un paso
de lo publico a lo privado, de
lo privado a lo publico, que
considera radical. Y habla
Maria Esther Aguirre de un
fenomeno que designa muy
atinadamente como el
sindrome del individualismo:

al romperse el compromiso con
las tareas colectivas, al
fracturarse las creencias sobre
el bien comun, al deslindarse
de la colaboracion con las
tareas del Estado, que cada dia
se adelgaza mas en medio de
las presiones de los mercados
globales y los cuellos de botella
del financiamiento y de la
deuda externa, el individuo,
exacerbado, se vuelca sobre si
mismo, sobre su realizacion
personal a través de la libertad,

la felicidad, el hedonismo v el
presentismo, susceptibles de
lograrse con el minimo esfuerzo
y renuncia de si mismo.

Acude a los nuevos territorios
de la utopia, dominados por la
l6gica mercantil impuesta en
gran medida por los medios
masivos de comunicacion que
se apoderan aun de los
espacios mas intimos de la
vida privada —basta con echar
una ojeada a los anuncios de
la television y de la radio, a
los carteles de las calles, del
metro—, ofreciendo otras
promesas a la medida del
deseo de cada quien.

La instauracion de este nuevo
individualismo se combina asi,
de manera perversa, con la
masificacion, la ausencia de
compromiso social y repliegue
respecto de la participacion en
la vida publica.

La ausencia de compromiso
social se transforma en
campo fértil de la indiferencia
respecto a los males sociales,
de insensibilidad a la
intervencion remedial del
Estado, a la participacion en
los espacios de la vida
publica. Otra de las
ecuaciones de la vida social
se trastoca. Me explico: si en
los grandes relatos de la
modernidad el individuo
contribuia a la realizacion del
destino social, al logro del
bien comun —y esto le daba
sentido a su vida, consistencia
a su comportamiento—, ahora
se plantea al revés: la
sociedad ha de servir de
trampolin para la realizacién
del individuo, para usufructuar
una posicion, para acceder al
conocimiento.
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En este contexto, jcudl es el
valor que se atribuye a lo
social en la construccion de la
persona’?, ;a qué espacio se
delega el valor formativo de la
solidaridad y compromiso con
los proyectos colectivos?, jcual
es la ética que emerge? ;Todo
esto quiere decir que se
agotaron las utopias como
suefios de transformacion,
que entramos a la edad de la
atopia como carencia absoluta
de proyecto (pp. 97-98)?

La segunda travesia se dedica
a la palabra en la sociedad
tradicional y la sociedad
moderna, asi como a la
empresa inconclusa de la
alfabetizacién y propone, en la
linea de Ong,

pensar la palabra y la escritura
no sélo como indicios del
avance social, sino como
practicas culturales; esto es sus
usos sociales, la diversidad de
sus expresiones y las
trayectorias que al respecto
recorren los diferentes actores,
el contexto que las posibilita, los
modos en que impactan los
procesos de comunicacion y de
informacion en la vida cotidiana,
las formas en que estructuran el
pensamiento, las competencias,
las percepciones de los grupos
sociales, las pérdidas y
ganancias que representan.

Trata también el tema de los
maestros como “artesanos”
de la palabra. Cabe destacar
que, lejos de simplificar y
achatar los problemas, Aguirre
prefiere siempre sumirse en
su riqueza y complejidad y da
muestras de una amplia
solvencia en el tratamiento de
los distintos temas y



discusiones, asi como de una
apasionada consulta de los
autores, con una prosa de
gran elocuencia, como cuando
se dedica a los educadores
como artesanos de la palabra
y al “lugar” de la palabra; la
nocion de “dialogo” y de voz,
fundamentales en Bajtin y en
Vigotsky, reaparecen al
estudiar la importancia del
intercambio dialdgico en la
comunidad académica y su
paulatino desplazamiento en
ciertos territorios simbdlicos
por parte de una retorica de la
educacion.

La cuarta travesia se dedica a
los “Territorios de la identidad
femenina”, donde la autora
piensa el papel de la mujer en
el espacio de la sociedad y la
academia. Hace alli una cala
de distintas etapas en la
historia de las mujeres y
advierte sobre la importancia
del cambio cualitativo que se
produce en relacién con el
trabajo femenino impulsado
por el industrialismo y las
nuevas modalidades de
empleo e insercion social
generadas por éste y otros
procesos. Esto a su vez tiene
grandes repercusiones porque
“la mujer que se educa, a su
vez educa”. Destaca también
otro fenémeno fundamental
para América Latina: la
tendencia a la feminizacion
del magisterio.

En la quinta travesia, la autora
aborda la relacion sujeto-actor
y el vinculo con el problema
de la formacién y la
construccion de
subjetividades. Esto le permite
plantear la educacion como
actividad y practica en la cual
—a diferencia de los modelos

autoritarios— el sujeto tiene un
lugar principalisimo.

“El curriculum escolar,
invencion de la modernidad”
constituye la sexta travesia,
donde la autora se refiere a
un tema central en el debate
educativo mexicano. Como
ella menciona, el curriculo
dice mucho de la vida social,
de sus aspiraciones, de sus
expectativas, de sus suefios,
de sus deficiencias; encamina
hacia otras direcciones,
posibilita otras practicas y
también las limita, plantea
nuevas prioridades y, por qué
no, nuevos descuidos. Pone
sobre la mesa los polos de
tension entre los grupos
académicos... Nos muestra
como

hemos transitado de una
perspectiva centrada en el
plano de la forma externa,
fundamentalmente prescriptivo
y normativo que [...] termina
burocratizandose, a una
perspectiva que aborda el
curriculo como una
construccién social y cultural
que, reconociendo muy
directamente las voces de los
protagonistas involucrados en
estos procesos de
transformacion, el sentido de
sus practicas, busca nuevas
articulaciones entre las teorias y
la recuperacion de las
experiencias cotidianas de los
docentes; pudiera decirse que
la mirada se dirige hacia el
‘interior” indagando a través de
las mediaciones que existen
entre lo individual, lo grupal y lo
institucional, donde las
disciplinas escolares
constituyen el punto de
convergencia (p. 125).
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La “séptima travesia”,
dedicada a “El rezago
educativo”, se preocupa por
un tema que a su vez vincula
con el problema de la
“exclusion”. La autora lo
revisa tanto desde el problema
mismo como desde la propia
consideracion del rezago
como concepto histéricamente
constituido y s6lo examinable
desde una narrativa
especifica:

Revisitar someramente algunas
de sus expresiones desde una
perspectiva de tiempo largo, no
presentista ni inmediatista,
indagando las narrativas que se
generaron en relacion con los
procesos de construccién de
nuestra nacion y sefialando
algunas de las historias que se
escribieron, ancladas en el
imaginario colectivo, es por
donde me interesa invitar a los
lectores a incursionar en este
texto (p. 153).

La autora recuerda, con
Popkewitz y Brennan, que
términos como “rezago” o
“grupos de riesgo” no son
términos puros, sino formas
histéricamente construidas de
razonar y nombrar que a su
vez traducen relaciones y
efectos de poder. Eso es claro
si se revisa la historia de la
educacion en Ameérica Latina,
y Si se piensa que estuvo ya
cifrada en una perspectiva
jerarquizada desde época
colonial.

Entre los muchos pasajes
sugestivos de la obra,
recupero para el final éste:

Los relatos biograficos de los
educadores forman parte de



una narrativa propicia para
adentrarnos en el mundo del
sujeto, y a través de él percibir
la vida de un grupo social, de
un tiempo dado; permiten
aprehender el sentido de su
accion, de su intencién. A
través de los fragmentos de
experiencias dispersos en el
relato, se vuelve inteligible lo
vivido; en ello se destacan las
zonas luminosas y de
penumbra [...] la complejidad
de la dedicacion a la tarea de
educar.

Esta cita me conduce a otro
tema medular: la autora
aborda con solvencia el
discurso del ensayo y retoma
los principios de esta forma
de indagacion abierta,
experimental, imaginativa:

En la indagacién no existe un
modelo Unico, valido para todo;
no existe la metodologia, ni la
técnica que nos dé la solucion;
lo que se nos presenta son
diversos caminos, callejones
aparentemente sin salida,
combinaciones de referentes
tedricos también diversas por
las que vamos optando [... ], el
puerto al que se llega nunca es
una copia al carbén del punto
de partida, sino que se va
dibujando mas nitidamente en
la medida en que se avanzay
con ello mismo, también se
perfecciona y se recrea el
bosquejo original.

Dedicada como estoy por mi
parte al ensayo, resulta
notable el modo en que Maria
Esther Aguirre presenta su
tarea de busqueda, con el
empleo de imagenes cinéticas
y metaforas ligadas al viaje, a

la exploracion, afin al
planteamiento que en su
momento hiciera Montaigne,
ligado ademas a la
experimentacion.

La defensa de cuestiones
asociadas a “la sensibilidad,
la imaginacion y la
creatividad”, “la convergencia
de la vida personal y social,
de intereses individuales, de
grupo, de comunidades
académicas, de instituciones”,
lejos de conducirnos a una
defensa de la parcialidad, nos
colocan en un tema clave de
nuestro tiempo: ;como
conciliar metodologias “duras”
dedicadas al aspecto
descriptivo y cuantitativo, con
la intuicion y la sensibilidad
necesarias para repensar os
temas, examinarlos de
manera comprehensiva y en el
largo plazo, para a su vez
obligarnos a reconsiderar las
metodologias a ellos
aplicadas?

Es también caracteristica del
ensayo el esfuerzo por
determinar una periodizacion
a partir de grandes momentos
de sentido que permiten
ahondar en la comprension de
ciertas matrices historicas
basicas: un modo de
acercarse a la historia de la
cultura y de la educacion
mucho mas rico que la mera
revision cronologica plana y
monocorde. Hay también un
esfuerzo por poner en dialogo
la experiencia americana con
la historia universal.

Y, por fin, es clave en el
ensayo el esfuerzo por dar
cuenta de un estado del
mundo y del saber desde la
propia situacion y la propia
experiencia. Algo que Aguirre
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cumple cabalmente, y enlaza
con una de sus mas grandes
preocupaciones: la vida,
registrada en los territorios del
trabajo cotidiano —los grupos
de escolares, los colectivos
agrupados en torno a los
contenidos de ensefianza, la
vida colegiada que
experimenta la construccion
de ambitos de autogestion
alternativos y vitales, la proeza
de coordinar una institucion,
las comunidades abocadas

a las tareas de investigacion
en educacion, la participacion
en los procesos de reformas
académicas, dan cuenta de
los momentos en los que se
opta por la disyuntiva, en los
que se expresan convicciones
y se lucha por defenderlas, en
los que se enfrentan los retos
y las contingencias modelando
una intencién orientada a
habitar el mundo de manera
mas sana y gratificante”. De
este modo, la apelacion a
“biografias individuales,
colectivas, institucionales”,
lejos de llevar al relativismo y
el egoismo, permite trascender
la propia experiencia mediante
una reflexion que le otorgue
sentido.

En suma: se trata de una obra
integrada por ensayos valiosos
y sugestivos, que testimonian
el modo en que se piensa la
educacion desde México y
América Latina, que defienden
el enfoque interdisciplinario
—con la inclusion de temas de
linguistica, historia cultural,
antropologia simbdlica, etc.—
y que incorpora a la discusion
temas novedosos y de alto
valor heuristico.

La educacién es una
aventura, es una honda



apuesta humanizadora que las
generaciones de los mayores
hacen hacia las generaciones
mas jovenes; es un
compendio y seleccion que la

sociedad hace de su cara mas
oscura, esto es, de sus
jerarquias, sistemas de
estatus y exclusiones, pero
también de su cara mas clara,
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que es la generosa y
decantada transmision de
conocimientos y maravillas; en
su mejor version es hacernos
aprender a aprender.



Educacidn, poder y biografia,

Didlogos con educadores criticos

CARLOS ALBERTO TORRES

Meéxico, Siglo XXI, 2004, 301 pp.

POR AURORA LOYO BRAMBILA*

Los lectores de este singular
libro tendran la oportunidad
de acercarse a la viday a la
obra de diez notables
educadores gracias a una
conversacion conducida por
Carlos Alberto Torres. Pero,
;quiénes son estos personajes
y en donde reside el interés
del libro para el publico de
habla hispana? EI mas
conocido es Paulo Freire,
quien en el contexto de este
libro es, como lo fue en
relacion con la academia, un
ave raris. Los otros nueve
entrevistados forman parte del
diverso mundo universitario
anglosajon y también, salvo
un caso, tienen en comun el
haber frecuentado las aulas
universitarias durante la
década de los sesenta. Todos
tienen en su haber escritos
importantes en los que fluye
un pensamiento critico e
innovador sobre educacion.
Todos son pues, tal y como se
indica en el titulo del libro,
educadores criticos. Han
educado en el salon de clase,
en virtud de sus escritos pero
también, y de manera
destacada, de acciones,
algunas de ellas ejemplares,

*

tigaciones Sociales, UNAM.

Investigadora del Instituto de Inves-

que representaron momentos
de inflexion en sus biografias.
Es esa dimension
profundamente humana, la
del educador, la que se nos
devela con mayor nitidez a lo
largo de estos dialogos con
autores bien conocidos por los
lectores de habla hispana
como son Michael Apple,
Samuel Bowles, Martin
Carnoy, Henry Levine y Henri
Giroux.

;Qué caracter tienen estas
narrativas y cuales son los
topicos que abordan? Carlos
Alberto Torres los define como
dialogos e incluso dedica
algunas paginas del capitulo
inicial a las bondades del arte
dialogal. No obstante, a
nuestro juicio, es en otro lugar
donde define con mayor
precision la naturaleza del
texto. Se trata méas bien de un
punto intermedio entre el
periodismo académico y el
ensayo tedrico y biografico.
Pero ese punto intermedio,
dificil de lograr, es el producto
de una conversacion presidida
por la confianza y la empatia,
que hace emerger el acto
auto-reflexivo sobre
experiencias vividas con
intensidad, dolorosas algunas
de ellas, colocando asi al
lector en una situacion
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cercana al voyeur que accede
a una intimidad que no se ha
ganado. Es Carlos Alberto
Torres quien lo ha hecho, tras
anos de trato, de contacto
académico y personal , en
suma, de muchos didlogos
previos.

Las narrativas son en muchos
casos verdaderos relatos de
vida en que, como sefala
Eugene Enriquez, los sujetos
hacen patente una voluntad
de reconstruirse, de dar forma
a acontecimientos inconexos
para trazar una historia, una
trayectoria, y al hacerlo
otorgan nuevos sentidos al
pasado. Al mismo tiempo, los
enunciados terminan por
proyectarse en el futuro y los
sujetos se ven movidos por un
deseo de trascendencia
(Enriquez, 2002, pp. 35-39). A
esta riqueza, propia de todo
relato de vida, se agrega el
hecho de que, por tratarse de
individuos dedicados a
trabajar con ideas, los textos
nos permiten observar, como
comenta Michael Apple, las
formas en que se interconecta
la biografia y la teorfa.

Estos notables educadores
provienen de diferentes
medios sociales. Sus vidas
han estado llenas de
encrucijadas. Comparten, eso



si, la vocacioén por hacer de la
educacion un centro
articulador, un camino propio
e irrenunciable en el que las
instituciones educativas, las
escuelas y las universidades
han constituido el espacio
privilegiado de su accion,
tanto en la docencia como en
la investigacion. Un rasgo
distintivo consiste en que han
visualizado el ambito
educativo también como un
campo de lucha politica, en el
que se libran importantes
batallas —algunas se ganan,
otras se pierden— en defensa
de la educacion publica, de la
escuela comunitaria o de
mayores espacios para las
orientaciones criticas en un
periodo dominado por el
conservadurismo y también,
porqué no, combates librados
por su propia sobrevivencia en
la academia, bajo la forma de
la obtencion de la titularidad
en las universidades de las
que han formado parte.

Para ilustrar lo dicho hasta
aqui me voy a referir a las
entrevistas que mas me
conmovieron por su
autenticidad. De la primera, la
de Michael Apple, transcribo
un fragmento que muestra
con precision el lugar en que
las experiencias personales y
la teoria se entrecruzan:

Mi hijo es afroamericano y tiene
un retraso mental. En la época
de la restauracion conservadora
se dio marcha atras en todo lo
que se habia logrado en las
instituciones sociales en
términos de redes de seguridad
para personas con deficiencia
mental; [...] Debido a esto he
repensado ciertas cosas desde

una perspectiva muy personal
que, como podras imaginar ha
tenido repercusiones en el
plano de la teoria.

Apple explica a continuacion
la forma en que ha
reconceptuado el Estado y sus
funciones. Y es que el espiritu
critico se manifiesta
necesariamente en una
capacidad fuera de lo comun,
para ver mas alla de sus
determinaciones personales y
realizar un ejercicio de
autorreflexion en el cual éxitos
y fracasos se conciben de
manera completamente ajena
al voluntarismo, a ese
antipatico engolosinamiento
con el “yo”. Se logra en
cambio captar ese complejo
interjuego que existe entre las
condiciones personales, de
género, de clase y en general
el entorno historico del
individuo y las opciones que,
con su accion, va
conformando. Esa capacidad
reflexiva la encontramos
también en Maxine Green, hija
de una familia judia pobre
que, en sus palabras, “habia
empezado a hacer dinero”.
Ella cuenta entre otras cosas
la manera en que llego al
feminismo: “Fue muy curioso.
Me llevd un buen rato darme
cuenta de que la causa de mi
marginalidad radicaba en un
problema de género. Pensé
que se debia a mi origen
judio, luego a ser
existencialista y después a
que era mas radical que otros,
pero de pronto todos los tipos
de exclusion se dieron
simultaneamente y comencé a
comprender cuanto tenian
que ver con los problemas de
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género”.

Desde una posicion distinta,
Gloria Lladson Billings,
aforamericana que crecio en
Filadelfia entre los afios
cincuenta y los sesenta,
reflexiona sobre su propia
identidad, en este caso ligada
a la raza y nos relata de qué
manera un detonante crucial
en su toma de conciencia fue
el asesinato de un joven negro
llamado Emmet Till. Desde ahi
recorre un largo camino que
la lleva al descubrimiento de
la importancia de incorporar a
los estudios criticos de
educacion una teoria sobre la
raza.

Otro aspecto muy interesante
del libro consiste en una
especie de regreso, no solo
intelectual sino también
afectivo sobre la propia obra.
Ese regreso es provocado por
las incisivas preguntas
plateadas por Torres. Tal es el
caso de la que dirige a Maxine
Green:

Quisiera preguntarte antes.
Tengo en mis manos un libro
tuyo llamado Teacher as a
stranger. Pues bien, alguien ha
garabateado un ejemplar de la
biblioteca con las siguientes
frases: “Mucho ruido y pocas
nueces. Un mar de citas
pegoteadas con la esperanza de
decir algo profundo”. Son
criticas de un lector anénimo
;por qué crees que alguien
reaccione a un libro tan
maravilloso de esta manera?

Otra pregunta, esta vez
dirigida a Michael Apple:

Permiteme regresar a uno de
tus libros mas recientes, El



conocimiento oficial en que
incluiste teoria e investigacion.
No eres conocido como
investigador empirico, aun
cuando sientes gran necesidad
de producir o revisar
informacion. En este libro
encuentro que cada vez que te
apartas de una narrativa para
hacer un analisis méas politico
adoptas una actitud de
disculpa. ;Fue esta una
estrategia retorica o es parte de
la tension de ir y venir entre las
exigencias de la politica y la
accion?

Las respuestas a estas
preguntas seguramente seran
de interés para los lectores
que ya conocen la obra de
tales autores. Pero, y ésta es
una virtud del texto, también
pueden servir como una
puerta de entrada, una
introduccion para quienes no
se han acercado previamente
al campo critico de los
estudios sobre educacion. Y
es que los que hablan,
profesores al fin, demuestran
aqui su singular capacidad
para resumir sus ideas de
forma clara 'y simple, y
presentarlas de manera
atractiva. Escuchemos a
Giroux cuando da respuesta a
una pregunta que lo obliga a
evaluar sus propias
contribuciones al campo:

En primera instancia intenté dar
nuevas fuerzas a los debates de
los afios en que la dominacion
era tan opresiva que las
escuelas podian considerarse
como prisiones o instituciones
totalitarias al servicio de la
opresion [...] Queria vincular el
concepto de resistencia no

solamente con el lenguaje de la
critica, sino con el de la
posibilidad, con el fin de que
abarcara lo que significaba
profundizar y ampliar las
posibilidades de una vida
publica democratica (pp. 136y
137).

La vitalidad que se desprende
de estos dialogos se explica
sobre todo porque nos permite
asomarnos a proyectos
intelectuales y politicos,
proyectos, en fin, de
educadores. Pareciera que
escuchamos las palabras y el
tono con que Michael Apple
refiere su preocupacion por el
avance de la derecha en el
mundo y en particular en la
sociedad estadounidense.
Pero nos contagia su
entusiasmo cuando
entendemos que a esa
preocupacion corresponde
una ocupacion: escribir un
libro para explicar de una vez
por todas lo que ély su
colega, Jim Beane, piensan
que debe ser la escuela. “Soy
—dice— el amanuense de
cuatro escuelas democraticas
que tienen una educacion
progresista y quieren
comprometerse con la justicia
social”. El compromiso en el
ambito educativo se
complementa con un
compromiso politico que en
varios casos dio giros
inesperados. El azar juega su
parte. Es el caso de Martin
Carnoy cuando en 1968
participd de manera
destacada en la campafia de
Robert Kennedy hacia la
presidencia de Estados
Unidos. En esos dias, su
amigo Henry Levin lo
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convencié para que acudiera
a una entrevista de trabajo en
Stanford a lo largo de la cual
Carnoy le dijo al decano:
“Dudo que pueda venir,
porque si gana Kennedy
tendré trabajo en
Washington”. Kennedy fue
asesinado; Carnoy se repuso
del golpe y se fue a trabajar a
la Universidad de Stanford,
donde produjo obras
fundamentales para la
sociologia de la educacion.
Desde otro angulo muy
distinto podemos leer estos
dialogos como un
acercamiento interesante a las
torturas del oficio. Visualizar
por ejemplo el origen del estilo
rapido y nervioso de Carnoy o
la concepcidén mas femenina
del trabajo como labor casi
artesanal, y el interés por
lograr la persuasion mediante
la escritura de una
investigadora que se define
también como madre blanca y
anglosajona (wasp). Por cierto
que la manera en que se vive
el éxito —pues no cabe duda
de que todos los que
entrevistd Carlos Torres son
profesores exitosos— también
encuentra grandes
variaciones. Se manifiestan
aqui personas sumamente
exigentes consigo mismas,
que subrayan aquello que no
han podido lograr, que
cuestionan sus ideas, que
estan a punto de renegar de
lo que escribieron ayer.

Son todos, con la excepcion
de Paulo Freire, Maxine
Greene y Geoffrrey James
Whitty, productos genuinos de
la generacién estadounidense
de los sesenta. Los hippies y
las concentraciones en contra



de la guerra de Vietnam
constituyen una parte
sustantiva de sus experiencias
vitales y, asi marcados,
contemplan con estupor la
embestida de la nueva
derecha. Justamente de esa
particularidad se desprenden
algunos de los fragmentos
mas interesantes de estos
dialogos en los que de pronto
se transita hacia la autocritica
planteandose a si mismos
interrogantes que no nos
pueden ser ajenos.

;Donde reside la eficiencia de
la derecha? Para algunos, la
respuesta es obvia y tendria
que ver con la fuerza del
capital, pero otros no se
conforman con ello y buscan
fallas en la estrategia y la
capacidad de persuasion de
los grupos progresistas. Por
Ultimo, sus historias de vida
nos acercan a la comprension
del complejo mundo
académico estadounidense en
que la marginacion v la
exclusion por razones
ideoldgicas no esta ausente.
Para prueba estan los
despidos injustificados de la
Universidad de Harvard contra
los que hubo que defenderse
Samuel Bowles. Por otra parte
se trata también, es
importante reconocerlo, de un
marco institucional
suficientemente rico y plural
como para integrar individuos
criticos, anti-establishment,
muchos de los cuales
seguramente podrian ser
catalogados como conflictivos,
como elementos indeseables y
que, sin embargo, encontraron
en el campus universitario un

lugar propicio para desarrollar
sus intereses intelectuales y
politicos.

Hasta aqui nos hemos referido
a los aspectos mas
interesantes de este libro que
contiene ademas, a manera
de anexos, datos biograficos y
bibliografias tanto del
entrevistador como de los
entrevistados. No obstante,
existe un par de
reconvenciones que
podriamos hacer al autor. La
primera se refiere a la
entrevista con Paulo Freire,
con quien Torres tuvo por
cierto una larga y muy
afectuosa relacion. La
entrevista con este educador,
tan importante para el
pensamiento latinoamericano,
no esta a la altura de nuestras
expectativas ya que peca de
cierto acartonamiento. Sus
respuestas no dan espacio a
la espontaneidad y por tanto
no aportan elementos para
recapitular sobre la
interseccion entre biografia y
teoria a la que nos referimos
mas arriba, excepcion hecha
de aquellos fragmentos en
que Freire comparte la
manera pausada y sin
estridencia en que fue
escribiendo lo que seria la
Pedagogia del oprimido.

La segunda observacion
consiste en que habiendo
podido hacerlo, Torres optd
por formatos totalmente libres
en la entrevista que impiden
realizar comparaciones entre
las trayectorias vitales de los
sujetos. De haber sido mas
sistematico en ese aspecto, el
propio autor, asi como los
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lectores podrian desprender
lineas interpretativas
interesantes. La entrevista con
Apple se inicia preguntandole
sobre su trabajo de 1988 a la
fecha, pero deja en las
tinieblas sus antecedentes
familiares. En contraste, en
las entrevistas con Jeannie
Oakes y con Herbert Gintis,
Torres se interesa por suscitar
recuerdos sobre el medio
familiar y social en el que
transcurrieron sus primeros
afos, permitiéndonos de esta
manera compenetrarnos con
las preocupaciones que se
encuentran detras de su obra.
Por ultimo, queda también en
el aire la posibilidad de
indagar sobre la vinculacion
que existe entre la vida y la
obra de estos educadores a la
luz del concepto de
generacion, que guarda su
valor heuristico aun cuando
notables historiadores, Lucien
Febvre entre ellos, la hayan
calificado como una “nocién
inutil”. Quiérase o no, los
discursos sociales sobre las
generaciones se inscriben en
la produccion que realiza la
sociedad de su propia
memoria (Attias-Donfour,
1988, p. 72). Y estas
entrevistas dan cuenta de ello.
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