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EDITORIAL

Poder, politica y educacién superior

Imanol Ordorika

Director de la Revista de la Educacién Superior

Las universidades son instituciones politicas de la sociedad. Esta caracte-
rizacion se sustenta en hechos histéricos que muestran que en ellas se ex-
presan y acttian grupos sociales con visiones y proyectos distintos, en muchas
ocasiones encontrados. Estos se refieren generalmente al sentido mismo de las
universidades, su papel en distintos momentos histdricos y su interacciéon con
las sociedades en las que se ubican. Como organizaciones dedicadas a la gene-
racion, la recreacion y la transmision del conocimiento, estas expresiones diver-
sas suelen centrarse en temas de acceso a los espacios educativos, los bienes y
productos culturales de que son depositarios; en la orientacién y el uso de los
conocimientos generados y recreados; en la distribucién de los recursos.

A pesar de la evidencia histérica, durante mas de medio siglo los enfoques
y practicas politicas en Instituciones de Educacién Superior (igs) fueron estig-
matizadas, rechazadas y condenadas como patologias indeseables, ajenas a la
naturaleza misma de las universidades, los institutos y los colegios superiores.
En México, la elevacién del apoliticismo a rango legal -cuando fue aprobada
la Ley Orgénica de la Universidad Nacional Autéonoma de México (UNaM) en
1945- sancion6 esta conceptualizacion y establecié una larga tradicién en las
1es de nuestro pafs. Esta idea dominante se ha compartido con el discurso de
politicos y administradores universitarios, asi como con el de académicos y
estudiantes en muchas naciones.

Por décadas, la reflexién académica sobre la educacién superior se adscribié
al paradigma politico del apoliticismo. Con muy pocas excepciones, los estu-
dios sobre sistemas e instituciones de educacion terciaria abordaron temas de
politicas publicas, de gobierno y de organizacién, dejando de lado los analisis
sobre el conflicto y la dindmica politica en el interior y alrededor de la 1Es.



Como consecuencia del crecimiento de la matricula de la educaciéon su-
perior, de los movimientos estudiantiles de los afios sesenta, y de fenémenos
como la emergencia del sindicalismo universitario, desde los afios setenta del
siglo pasado se desarrollaron algunos esfuerzos para reconocer la politicidad
de las universidades, asi como a favor de legitimar los estudios y anélisis desde
perspectivas politicas. Ha sido durante los dltimos veinte afios que estas apro-
ximaciones analiticas han dejado de ser marginales y se han abierto camino en
el campo de la educacioén superior.

En México, los conflictos estudiantiles de los afios ochenta y noventa pu-
sieron en crisis el mito del apoliticismo en la educaciéon superior. Al mismo
tiempo, se desarrollaron mds y mejores reflexiones sobre el Estado, el poder,
la politica y el conflicto en este nivel educativo. Buena parte de estos analisis y
debates han tenido cabida en esta Revista de la Educacion Superior.

Los tragicos crimenes cometidos contra estudiantes de la Normal Rural
“Raul Isidro Burgos” de Ayotzinapa, la movilizacién masiva de universitarios
—principalmente de estudiantes- en todo el pais, asi como la huelga estudian-
til en el Instituto Politécnico Nacional (1PN), plantean nuevos retos para la re-
flexién académica y el estudio de los fenémenos politicos y sociales que tienen
lugar en instituciones de educacién terciaria.

De manera destacada, se hace imprescindible profundizar en el conocimien-
to de la educacién normal en México, de sus origenes y transformaciones his-
téricas, de la articulacion entre las normales rurales y la situacién del campo
mexicano, e igualmente de la condicién de abandono y discriminacién hacia
estas instituciones y los estudiantes que en ellas se forman, entre otros temas.

Del mismo modo, vuelve a aparecer con gran fuerza la necesidad de repen-
sar el gobierno y la gestion de las Instituciones de Educacién Superior para
que, a partir del reconocimiento de la politicidad y la diversidad que las carac-
teriza, se puedan establecer nuevos procesos y estructuras que garanticen la
participacion de las comunidades académicas en la discusién y en la toma de
decisiones.

Se trata de que las reflexiones académicas permitan una mejor compren-
sion de los conflictos sociales y politicos que tienen lugar en el ambito de la
educacién superior. Que sirvan para identificar lacerantes rezagos y problemas
que se expresan en las normales, los institutos y las universidades de toda la
Reptblica. Que contribuyan a formular propuestas y alternativas fundadas en
el conocimiento, a identificar dificultades y a canalizar la resoluciéon de conflic-
tos por vias democréticas, compatibles con la naturaleza de la vida académica.

Imanol Ordorika
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Resumen
e (Por qué debe preocupar la Reforma Educativa, centrada en
Reforma Educativa/ la evaluacion y en los sistemas de educacién basico y media
Evaluacion/Calidad/ . las Instituci de Ed 6nS . . 5
Bachillerato,/ México superior, a las Instituciones de Educacion Superior mexicanas?

Baséandose en un marco tedrico del nuevo institucionalismo
(North, 1994; Helmke y Levitsky, 2004; Schmidt, 2010) y tomando en cuenta los aportes en este
campo por autores mexicanos (Acosta, 2014; Ordorika, 2014), el presente trabajo responde a esta
pregunta argumentando que hay tres razones principales para que las Ies se ocupen de lo que
ocurre en los niveles educativos previos: primero, porque la reforma toca la manera de operar
de los bachilleratos publicos; segundo, porque en el nivel universitario hace falta una nocién de
calidad mejor construida; tercero, porque las 1s pueden ampliar sus capacidades de vigilancia
critica sobre las acciones que propone el gobierno en materia educativa. Las universidades ptblicas
auténomas poseen la capacidad para mostrar independencia y libertad de critica.

Abstract

Why should we be concerned about the impact of the Mexi-
can Education Reform, which focuses on the evaluation of ba-
sic and upper secondary education, on the country’s higher

KEYWORDS
Educational Reform/
Evaluation/Quality / Upper

Secondary Schools/Mexico
education institutions? By applying the new institutionalism

approach (North, 1994; Helmke y Levitsky, 2004; Schmidt, 2010), with its applications for
the Mexican higher education sector (Acosta, 2014; Ordorika, 2014), this article argues that
there are three reasons why the Heis should take an interest in what occurs at earlier levels of
the education system: first, because the reform impacts the way public high schools operate;
second, because there is a need for improved quality control mechanisms at the university

Revista de la Educacion Superior
Vol. xui (4); No.172, octubre-diciembre del 2014. 1ssn: 0185-2760. (p. 9-31)
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level; and third, because the HEIs can improve their critical analysis skills regarding govern-
ment education proposals. Public autonomous universities possess the capacity to act inde-
pendently and criticize freely.

Introducciéon

R Tendré la Reforma Educativa, basada en la evaluacién y centrada
C principalmente en los niveles de educacién basica y media superior,
alguna repercusion en el sistema de educacién superior? Este articulo trata
de responder a esta pregunta argumentando que hay por lo menos tres am-
bitos en donde los actuales cambios en la actual agenda educativa podrian
impactar a las universidades ptublicas de México.

El primero de estos ambitos es el subsistema de bachillerato; aunque
la reforma se centra en los subsistemas centralizados y no en los de tipo
auténomo, el cambio que puede registrarse -se sefiala- proviene de una
combinacién de las reglas formales con las de tipo informal. El segundo
se refiere a los debates técnicos y de politicas, pues puede haber nuevos
brios para repensar una nocién de calidad mas consistente de aquella que
hasta la fecha se ha utilizado. En tercero y ultimo lugar se sugiere que
la misién critica de las universidades puede aumentar, al ser conscientes
de que los cambios en los niveles educativos previos pueden afectarlas de
manera considerable. Esta es una oportunidad para que las IEs mexicanas
hagan escuchar su voz razonada e independiente, aunque existe también
cierto tipo de obstaculos institucionales -en concreto, una estructura de
incentivos- para ejercer esta libertad.

Este articulo se circunscribe dentro del marco neoinstitucionalista (North,
1994; Helmke y Levitsky, 2004; Schmidt, 2010), tratando de utilizarlo de
una manera més amplia que otros autores mexicanos como Acosta (2014) u
Ordorika (2014). Se destaca la necesidad de tomar en consideracién las re-
glas informales para poder analizar el cambio institucional dentro del nivel
universitario de México.

El argumento central del articulo estd desarrollado en cinco partes prin-
cipales. En la primera se explica muy brevemente, y sin el dnimo de hacer
una revisioén de la literatura al respecto, el marco teérico-analitico utilizado
para este trabajo. La segunda presenta los rasgos principales de la Reforma
Educativa, concentrandose en el argumento de Carlos Ornelas (2013) sobre
la posibilidad de que con ésta se derive un “cambio institucional”. En la ter-

10 Revista de la Educacién Superior
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cera se plantean cuatro hipétesis acerca de como la reforma puede impactar
el subsistema de bachillerato, en general, y en aquellas 1es que cuentan con
éste; aqui es donde se hace la primera aplicacién del marco neoinstitucio-
nalista, de acuerdo con los autores elegidos. La cuarta explica el segundo
efecto que se podria registrar en las 1Es a raiz de la puesta en marcha de la
reforma; se trata, en especifico, de la necesidad de repensar una nocién de
calidad mucho més consistente. En la quinta y tltima se argumenta que las
IES meXxicanas tienen toda la capacidad para ejercer su funcién de vigilantes
criticas de las acciones derivadas de la Reforma Educativa; la pregunta que
surge es si existe un esquema de incentivos para que esto ocurra.

El texto concluye afirmando que el articulo aporta elementos para po-
der analizar el “cambio institucional” en el sector educativo de manera
maés sistemaética, es decir, poniendo atencién en la conjugacién de los tres
niveles educativos principales (basico, media superior y superior).

El nuevo institucionalismo como herramienta
analitica

Es notable que los diversos estudios sobre la educacién superior de México
hayan utilizado y cuestionado la perspectiva institucionalista (e.g. Acosta,
2014, Ordorika), quiza porque varios de estos autores centran su atencién
en las relaciones de gobierno, entre el Estado y las universidades, o en el
ansiado “cambio institucional”. Para Douglass C. North (1990), el cambio
institucional delinea la forma en que la sociedad evoluciona a través del
tiempo y, en ese orden, traza la clave para entender el cambio histérico.
Es cierto también que en estos andlisis ha prevalecido una fuerte atenciéon
en bosquejar las reglas formales detras del cambio, pero en pocas ocasio-
nes se trata el tema de las “reglas informales” que -sefialan Helmke y Le-
vitsky (2004)- pueden ser definidas como reglas socialmente compartidas,
usualmente no escritas, las cuales son creadas, comunicadas, sancionadas
y refrendadas fuera de los canales oficiales. Para estos autores, las reglas
informales no son manifestaciones de la “cultura”; tampoco se refieren a
instituciones débiles, conductas irregulares u organizaciones informales
(mafias). North (1990), por su parte, sehala que las reglas informales se
rigen por el comportamiento, los cédigos de conducta y las convenciones
que no responden a los cambios continuos.

Helmke y Levitsky sefialan que hay cuatro tipos de reglas informales
que continuamente entran en combinacién con las de tipo formal arrojando
resultados variados.

Revista de la Educacién Superior 11
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Cuadro 1
Tipologia de instituciones informales

Resultados Instituciones formales eficientes Instituciones formales ineficientes
Convergentes 1. Complementarias 2. Sustitutas
Divergentes 3. Acomodadizas 4. Rivales

Fuente: Tomado de Helmke y Levistky, 2004. Adaptado y traduccién libre propia.

Este cuadro permite distintas combinaciones. Por ejemplo, cuando las re-
glas informales complementarias convergen con las formales, dan como
resultado instituciones formales eficientes. En el caso de la reforma edu-
cativa, esto equivaldria a que no sélo las leyes se cumplan, sino a que se
instaure el mérito como la base del progreso individual y social, y se genere
tanto la confianza como el habito de observar y cumplir la ley.

Por otro lado, cuando ambas reglas convergen en sus resultados, pero
las reglas informales suplen a las formales, se da paso a las instituciones
formales ineficientes. Este fue precisamente el caso del sistema educativo
con la venta y la herencia de los puestos publicos: habia paz politica (resul-
tado convergente), pero al sustituir la norma con una regla informal (nepo-
tismo, clientelismo y patrimonialismo), construimos un sistema educativo
de mala calidad. Un escenario asi es comtn cuando -segtin Helmke y Le-
vitsky- las instituciones del Estado son débiles y las “autoridades” estan
ausentes, y agregariamos, cuando no son socialmente vigiladas y sanciona-
das, de ahi la importancia de la misién critica de las universidades.

Otra combinacién entre reglas informales y formales estriba en que, si
las primeras se adaptan a las segundas -aunque sean divergentes en sus
resultados-, puede haber un equilibrio positivo en las instituciones, pero
si ambas chocan y son rivales, volveremos a la ineficiencia. En este dltimo
escenario podria caer la reforma educativa de México, si no se intenta un
cambio institucional por la via de la creacion de reglas informales. ;Y como
se logra esto?

Quiza lo primero seria reconocer que las reglas informales tienen una
centralidad en el proceso de cambio, y que no todos los tipos de reglas
informales son susceptibles de modificarse a partir de la introduccién de
un marco regulatorio o legal, como bien sefialan Helmke y Levitsky. En
resumen, no siempre lo formal repercute sobre lo informal. Habra que ha-
cer un esfuerzo mayor para identificar y desarrollar las fuentes del cambio
institucional informal.

12 Revista de la Educacién Superior
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Una de estas fuentes seria, para el caso de la Reforma Educativa, mejo-
rar la eficiencia administrativa de la sep para organizar los concursos y que,
ademas, ésta trabaje en conjunto con los gobiernos de los estados para
que las plazas se asignen a tiempo y con transparencia. Otro camino que
podrian tomar los diversos funcionarios del Estado, es tratar de renovar su
discurso para que comuniquen claramente que sin una cultura del mérito
no se puede cumplir el derecho a una educacién de calidad, ni tampoco se
pueden crear instituciones eficientes.

Analistas como Ornelas (2013) reconocen que, aunque las nuevas reglas
formales -en el caso de la reforma educativa- pueden ayudar a propiciar
un cambio institucional, atin existe una gran interrogante alrededor de su
poder en cuanto a la capacidad de transformar el sector educativo. A este
problema debemos agregar la variable del tiempo. Segn Roland (2005),
los mecanismos institucionales pueden carecer del tiempo suficiente para
prosperar, levantando suspicacias de su desempefio y su desarrollo. Parece
que habra que poner mayor atencién a las relaciones entre el tiempo, las
reglas formales y la construccién de reglas informales como variables inde-
pendientes del cambio institucional.

En resumen, el andlisis institucionalista ha estado presente en el campo
de estudio de la educacién superior de México de manera recurrente; sus
areas de aplicacion tienen correspondencia con las investigaciones especi-
ficas acerca de las relaciones de poder entre el Estado y las universidades.
En este articulo, el marco institucionalista también se utiliza para analizar
estas relaciones, pero con un matiz distinto y méds complejo: de qué manera
las acciones emprendidas por el Gobierno Federal en un nivel educativo
(educacioén bésica y media superior) pueden repercutir en el nivel de la edu-
cacién superior. Ademas, se incorpora en el estudio la importancia de las re-
glas informales (Helmke y Levitsky, 2004) y su combinacién con las de tipo
formal para explicar el cambio institucional.

Los rasgos de la Reforma Educativa

Derivado del convenio partidista llamado Pacto por México, el actual Go-
bierno Federal (2013-2018) ha establecido un conjunto de reformas estruc-
turales (energética, financiera, telecomunicaciones) para tratar de modi-
ficar el rumbo del pais, y uno de esos acuerdos es la Reforma Educativa.
Segtn el Pacto por México, entre sus resoluciones enuncia impulsar:
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Una reforma legal y administrativa en materia educativa con tres objetivos
iniciales y complementarios entre si. Primero, aumentar la calidad de la
educacion bésica que se refleje en mejores resultados en las evaluaciones
internacionales como risa. Segundo, aumentar la matricula y mejorar la
calidad en los sistemas de educacion media superior y superior. Y tercero,
que el Estado Mexicano recupere la rectoria del sistema educativo nacio-
nal, manteniendo el principio de laicidad (Pacto por México, 2012: 2).

De manera mas especifica, la Reforma Educativa instituy¢ los siguientes
compromisos:

* Crear un Sistema de Informacién y Gestion Educativa, a través de un censo
a escuelas, maestros y alumnos (compromiso, 7).

* Consolidar el Sistema Nacional de Evaluacién Educativa concediéndole
autonomia al Instituto Nacional de Evaluacién de la Educacién (compro-
miso, 8).

* Robustecer la autonomia de gestién de la escuelas.

» Establecer, a nivel basico, escuelas de tiempo completo.

* Crear el Servicio Profesional Docente e impulsar la profesionalizacién de
la educacién inicial de los maestros, apoyando a las normales para que
impartan una educacion de excelencia, aprovechando los conocimientos y
el capital humano de las universidades publicas del pais (compromiso, 13)
(Pacto por México, 2012: 3).

Después de la declaracién, vinieron algunas acciones concretas para el
avance de la Reforma Educativa. Primero, el 26 de febrero del 2013 apare-
ci6 en el Diario Oficial de la Federacion (poF) la reforma constitucional a los
articulos 3 y 73 (poF, 2013a). El articulo 3 tuvo modificaciones a las fraccio-
nes 11, viL, vl y 1x. La fraccion 111 se referia a la determinacién de los planes 'y
programas de estudio desde el nivel basico hasta la normal por el gobierno
federal, asi como a la especificaciéon del ingreso, la permanencia, la evalua-
cién y la promocién del servicio docente. La fraccién vir era relativa a la
autonomia de las universidades e Instituciones de Educaciéon Superior en
torno a: 1) la capacidad de gobernarse en sus funciones sustantivas (docen-
cia, investigacion, difusién de la cultura); 2) la determinacién de sus planes
y programas de estudio; 3) los términos de ingreso, permanencia y promo-
cion de los personales académico y administrativo. La fracciéon vin aludia a
unificar y coordinar la educacién entre los estados y municipios; también
inclufa fijar las aportaciones econémicas correspondientes y sefalaba las
“sanciones aplicables” a los funcionarios que no cumplieran -o no hicie-
ran cumplir- las disposiciones respectivas. Finalmente, la modificacién a
la fraccién 1x iba encaminada a crear el Sistema Nacional de Evaluacién
Educativa, el cual estaria a cargo del Instituto Nacional de Evaluacién de
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la Educacién (INEE) y tendria como funciones evaluar la calidad, el desem-
pefio y los resultados del Sistema Educativo Nacional, desde el preescolar
hasta el medio superior.

Respecto al articulo 73, referente a la Ley General de Educacion, las
modificaciones fueron dirigidas a la fraccién xxv para establecer la Ley Ge-
neral de Servicio Profesional Docente, y para dictar las leyes encaminadas
a unificar y coordinar la educacién entre la federacién, los estados, los mu-
nicipios y las aportaciones econémicas correspondientes a este servicio.

Luego de estas modificaciones al articulo tercero constitucional, el 11 de
septiembre del 2013 se promulgaron las leyes secundarias de la Reforma
Educativa: la reforma a la Ley General de Educaciéon (por, 2013b), la Ley
del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién y la Ley General
del Servicio Profesional Docente (pog, 2013d).

(Reforma o enmienda?

(Qué se puede aprender de la forma como se condujo esta reforma educa-
tiva? Al menos tres puntos deben considerarse. Primero: que la actual ad-
ministracién opté por conjuntar a las principales fuerzas partidistas para
emprender los cambios necesarios en el sector educativo, especificamente en
los niveles bésico y medio superior. Segundo: se traté de construir un mar-
co legal mas amplio que le diera sustento a las acciones emprendidas; el
hecho de respaldar con la ley las acciones publicas sienta una condicién
para que existan “politicas de Estado”, como observé Pablo Latapi Sarre
(2004). Tercero y ultimo: es notable que no se propongan cambios de politi-
cas o estrategias radicalmente distintas a las que se habian intentado hace
mas de 20 afios; por lo tanto, la reforma parece ser mas una enmienda de
acciones previas.!

La Reforma Educativa de la administracién federal 2013-2018 ha sido
comentada desde distintos &mbitos. Por un lado, estdn las opiniones de los
grupos de docentes disidentes que han pedido que se derogue, cuestion
muy dificil dado que ya fue aprobada por los congresos estatales de la ma-
yoria de las entidades federativas; por otro lado, prevalece una visién mas
matizada de la reforma. Carlos Ornelas (2013), quien es un especialista en
las relaciones entre el poder sindical y el gobierno, ha observado que los
cambios propuestos podrian generar un “cambio institucional” en el sector
de la educacién basica de México. Asi lo expresa:

! Debemos esta observacion a Alonso Moyers de la Universidad Auténoma de Querétaro.
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[...] las reformas constitucionales y la promulgacién de leyes secundarias
en educacién, asi como la creaciéon de nuevas reglas y reformas en la LGE
[...] son realidades. Encierran el potencial de cambio institucional, la cts-
pide del momento es que hay una tendencia marcada a la reconcentracion
del poder en los 6rganos del Centro, en especial en el Congreso federal,
pero mas en la institucién presidencial (Ornelas, 2013:17).

Pareciera que para que pudiera haber cambio tenia que haber una recon-
centracién del poder (Huntington, (2006[1968]). De hecho, la idea “recu-
perar las riendas del sistema educativo nacional” apunta en este sentido.

El presente trabajo no se enfocara en valorar tal movimiento centralista,
sino que pondra su atencién en algo més amplio. Trata de visualizar cémo
estos nuevos cambios en reglas formales pueden generar acciones en otro
ambito de la politica educativa: el campo de la educacién superior. ;Es
inocua la reforma educativa para las Instituciones de Educacién Superior
(1es) del pais? Nuestro texto busca responder a esta pregunta y, consecuen-
temente, argumentard que hay, por lo menos, tres dimensiones en donde
los actuales cambios en la agenda educativa de la educacién basica pueden
impactar a las universidades ptblicas de México. Se trata de un ejercicio re-
flexivo, basado en referentes de la teoria neoinstitucionalista (North, 1994;
Helme y Levitsky, 2004; Schmidt, 2010), que identifica tres desafios de las
IES mexicanas: el primero, introducir incentivos en el sistema de bachille-
ratos; el segundo, repensar la nocién de calidad; el tercero, destacar la mi-
sion critica de las universidades ante los cambios en los niveles educativos
previos.

Bachilleratos y reforma

La educacién media superior en México es el segundo subsistema mas gran-
de, después del de educacién basica (primaria y secundaria). De acuerdo con
las cifras oficiales de la sep (2011: 16), en el ciclo escolar 2011-2012 hubo una
matricula total de 4 333 589 alumnos, una plantilla docente de 285 974 profe-
sores y alrededor de 15 427 escuelas. Los efectos de este subsistema sobre el
de la educacién superior son obvios. Entre mas crezca la matricula a raiz de
que el bachillerato es obligatorio, muy probablemente habra una mayor pre-
sion de la demanda en las universidades ptublicas y privadas del pais.

Pero existe otra razén para pensar que la actual reforma educativa im-
pactard en las universidades del pais, pues casi todas las universidades pu-
blicas mantienen sistemas de bachillerato, y aunque la reforma se concen-
trard, en un primer momento, en los sistemas de educacién media superior
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centralizados, no es dificil suponer que las universidades estardn atentas
de los cambios impulsados por la reforma.

De un total de 46 universidades, por lo menos 38 publicas y dos insti-
tutos (como es el caso del 1PN y el INBA) tienen un sistema de bachillerato
en la modalidad general, técnico o profesional técnico. En este universo, se
atiende a una matricula aproximada de 597 463 estudiantes (aNUIEs, 2011)
(véase Cuadro 1).

Cuadro 2
1ES publicas con sistema de bachillerato

Matricula total
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE AGUASCALIENTES 1715
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE CAMPECHE 2662
UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL CARMEN 2099
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE CHIHUAHUA 425
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE COAHUILA 8320
UNIVERSIDAD DE COLIMA 14 164
INSTITUTO NACIONAL DE BELLAS ARTES Y LITERATURA 69
INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL 54022
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO 97 204
UNIVERSIDAD ]UAREZ DEL ESTADO DE DURANGO 5774
UNIVERSIDAD DE GUANAJUATO 10767
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE GUERRERO 44791
UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE HIDALGO 8499
CENTRO DE ENSENANZA TECNICA INDUSTRIAL 2893
UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA 130 845
INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL 3640
UNIVERSIDAD AUTONOMA CHAPINGO 3674
UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE MEXICO 16 051
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO 11 226
UNIVERSIDAD MICHOACANA DE SAN NICOLAS DE HIDALGO 11 540
UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE MORELOS 6406
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NAYARIT 11 599
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON 54999
Continiia...
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Matricula total
UNIVERSIDAD AUTONOMA BENITO JUAREZ DE OAXACA 6502
BENEMERITA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE PUEBLA 13 805
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE QUERETARO 6,749
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE SAN LUIS POTOS{ 651
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE SINALOA 48136
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE TAMAULIPAS 2166
UNIVERSIDAD VERACRUZANA 77
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE YUCATAN 6675
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE ZACATECAS 9318
TOTAL GENERAL 597 463

Fuente: Anuario Estadistico de la Educacion Media Superior (anuiEs, 2011).

En el caso de las 1Es privadas, la razén es similar; las privadas de gran ta-
mafio (como el ITEsM o la uvM) también tienen su sistema de bachillerato.
Los cambios en la manera de seleccionar y contratar profesores y directo-
res en el bachillerato, a raiz de la reforma, probablemente impacten en las
reglas de las 1Es publicas y privadas que cuentan con él. Pero, ;como se
inducira este cambio? ;Habra mecanismos o instrumentos de politica para
incentivar a las 1Es autonomas a entrar a la Reforma Educativa, o sera sola-
mente una cuestion de persuasion politica? ;Contribuiré la introduccién de
las reglas formales promovidas por la reforma a crear nuevas reglas de tipo
formal e informal? A continuacién presentaremos cuatro hipétesis de cémo
podrian ocurrir estos cambios. El objetivo de este ejercicio especulativo,
como se comentd arriba, es incentivar el debate publico sobre la articu-
lacién entre los diversos niveles educativos a partir de una reforma que
implica el establecimiento de “nuevas reglas”.

Primera hipotesis: ;Incentivo general de cambio?

Como se sabe, la actual Reforma Educativa estd centrada fuertemente en
la evaluacién y en la introduccién de nuevas reglas para ingresar al servicio
docente y lograr la permanencia y la promocién. Desde hace tiempo, las
plazas para maestros de la educacién basica se heredaban o se vendian,
creando asf un capital que era intercambiando por mecanismos clientelares
y corporativos. Ahora la legislacién es clara: toda forma de ingreso al Ser-
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vicio Profesional Docente distinta a lo establecido en su Ley General sera
considerada nula (por, 2013d).

La sep formul6 los pardmetros e indicadores para el ingreso al servicio
docente y el INEE los valido; esto esta previsto en la ley. Existen ocho di-
mensiones incluidas en los lineamientos de ingreso, a saber: 1) contenidos
y enfoque pedagdgico del curriculum vigente, 2) planificacion de las clases,
3) evaluacién de los aprendizajes, 4) mejora profesional, 5) intervencion
didactica, 6) compromiso ético, 7) gestion escolar, 8) vinculacién con la co-
munidad (por, 2013d).

Estas dimensiones le dieron el perfil a las evaluaciones y, eventualmen-
te, definieron el de los candidatos que trabajaran en los bachilleratos del
pais. Supongamos que la Reforma Educativa avanza y los gobiernos de
los estados hacen suyos los preceptos, soportando la presion y el chantaje
politicos de los distintos grupos,” dejando que el mérito guie las acciones
del sistema educativo, elevando los estandares para que los candidatos a
profesores y directores ingresen al servicio docente en la educaciéon media
superior.

Ante este escenario, bien podria generarse un efecto generalizado para
que las 1Es reflexionen sobre sus mecanismos de seleccién y comiencen a
alinearlos de acuerdo con lo que sugieren las nuevas reglas de seleccién,
de promocién y de contratacién de profesores. Si esto ocurre, entonces tam-
bién puede suceder que los bachilleratos privados alineen sus requisitos de
ingreso de acuerdo con lo que establece la reforma, y esto podria derivar en
consecuencias positivas para el sistema educativo en su conjunto. Es decir,
habria un incentivo legal para trabajar, entre todos, por la calidad. Como
bien puede pensarse, ésta es una hipdtesis optimista.

(Qué incentivos podrian impulsar este escenario? En primer lugar, una
implementacién relativamente eficiente de los procesos de seleccién de pro-
fesores; en segundo lugar, la comunicacién efectiva de la instauracion del
mérito como manera de seleccionar al personal de los bachilleratos. Desde
hace algtn tiempo varios autores -como Vivien A. Schmidt (2004)- han pro-
puesto la idea del “institucionalismo discursivo”, el cual sostiene que tanto
el contenido sustantivo de las ideas como el “proceso interactivo del dis-
curso”, en este contexto, pueden resultar mas efectivos para ofrecer explica-
ciones del cambio institucional que los otros tres nuevos institucionalismos
(el histérico, el sociolégico y el que estd basado en la teoria de la eleccion
racional). Pasemos ahora a comentar la segunda de las cuatro hipétesis.

2 En varios estados (7) la presion politica ha sido mas grande que el peso de la ley. “Las
reglas del juego politico dictan las conductas, no las reglas”, dirfa Carlos Ornelas (2013).
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Segunda hipotesis: ; Del bachillerato particular
al publico?

(Serviran los nuevos criterios de seleccion, de promociéon y de contrata-
cion, en el sistema de bachillerato centralizado, para modificar las expec-
tativas y las condiciones laborales de los docentes de los otros subsistemas
de educacién media superior? Si se elevan los estandares para ingresar al
servicio docente, se cumplen cabalmente las reglas formales y se empiezan
a construir reglas informales, hipotéticamente se podrian crear incentivos
para que el buen profesor opte por poner sus servicios en una organizaciéon
maés transparente y limitada en términos de discrecionalidad. Si hay un
nivel salarial equivalente y se respetan completamente las reglas formales
de ingreso a los servicios docente y directivo, los bachilleratos ptblicos po-
drian atraer a personas mds capaces y entonces el sector privado podria
enfrentar -si no actda a tiempo- un vaciamiento de sus cuadros.

Para verificar el sustento de esta hipotesis, habra que repasar algunos
datos sobre el nimero de profesores en los bachilleratos particulares. Se-
gun el Panorama Educativo de México 2012 (iNneg, 2013), ha bajado ligera-
mente la proporciéon de docentes de bachillerato que lograron el tiempo
completo en sus instituciones. Mientras en el ciclo escolar 2000-2001, 18
de cada 100 profesores se dedicaban de tiempo completo a las actividades
académicas, en el ciclo escolar 2011-2012 esta proporcién bajé un punto para
ubicarse en 17 por ciento. En cambio, a lo largo de esos doce afios, 60 de
cada 100 profesores del bachillerato han sido contratados por horas; esta
proporcién se eleva considerablemente para el caso de los bachilleratos
privados. Ahi, 75 profesores de cada 100 trabajan por horas. Si desagrega-
mos esta informacién por entidad federativa, esta proporcion se mantiene.
Como puede verse en el Cuadro 3, la concentraciéon de profesores del ba-
chillerato particular se agrupa en la opcién de contratacion por horas.

Cuadro 3
Personal docente en bachilleratos particulares por estado y tipo de contratacién
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BAJA CALIFORNIA SUR 417 84 3 43 287
CAMPECHE 471 44 19 29 379
CHIAPAS 1855 213 26 69 1547
CHIHUAHUA 3012 509 134 201 2168
COAHUILA 4148 587 100 452 3009
COLIMA 451 42 2 1 406
DISTRITO FEDERAL 11 003 1736 293 837 8137
DURANGO 984 197 14 67 706
GUANAJUATO 5868 41 475 1218 4134
GUERRERO 743 116 19 58 550
HIDALGO 2168 169 118 278 1603
JALISCO 5130 757 63 282 4028
MEXICO 10474 1654 205 604 8011
MICHOACAN 3217 309 81 369 2458
MORELOS 2631 509 66 285 1771
NAYARIT 1015 177 21 109 708
NUEVO LEON 4700 1372 75 224 3029
OAXACA 1200 99 49 107 945
PUEBLA 6347 613 133 406 5195
QUERETARO 2023 306 34 110 1573
QUINTANA ROO 1129 134 18 55 922
SAN LUIS POTOSI 1922 186 38 40 1658
SINALOA 139 254 25 68 1047
SONORA 1916 495 80 161 1180
TABASCO 956 187 18 83 668
TAMAULIPAS 2828 295 94 261 2178
TLAXCALA 953 75 14 33 831
VERACRUZ 5 665 323 152 423 4767
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YUCATAN 1822 171 119 143 1389
ZACATECAS 602 103 12 19 468
Total general 91 022 12276 2615 7 359 68 772

Fuente: Anuario Estadistico de la Educacion Media Superior (ANUIEs, 2011).

Tercera hipdtesis: De lo puiblico a lo privado

La tercera hipétesis presentada en este articulo es alternativa a la segunda.
Si los criterios de evaluacion no fueran claros y las reglas informales suplie-
ran a las formales (véase Helmke y Levitsky, 2004), y tampoco se cumpliera
con la idoneidad del perfil, ni mucho menos hubiera una asignacién trans-
parente de las plazas, entonces el vaciamiento de profesores podria ser a la
inversa. Es decir, el sector ptablico podria empezar a perder a sus mejores
cuadros, y entonces la Reforma Educativa podria tornarse regresiva. Ante
la carencia de un marco institucional consistente, conformado por los dos
tipos de reglas (formales e informales), y ante la insuficiencia de esquemas
de “ejecucion obligatoria” (North, 1990), los recientes cambios del Gobier-
no Federal pueden beneficiar al sector privado.

Una condicién para que esta hipotesis se compruebe, es que tal traslado
de profesores ocurra, con mayor probabilidad, en las zonas urbanas no mar-
ginadas. Quizas los buenos docentes de los bachilleratos ptblicos (centra-
lizados) pueden empezar a poner sus ojos en los bachilleratos particulares.

Cuarta hipétesis: “Aqui no hay novedad”

En este ejercicio especulativo, de los posibles efectos de la reforma en el
subsistema de bachillerato, hay un tltimo escenario que tiende al pesimismo,
a saber: que a pesar de la introducciéon de las nuevas reglas de seleccion
y de contratacién de los profesores de la educacion media superior, todo
permanezca igual. La reforma entonces serd inocua para las universida-
des y sus bachilleratos. ;Qué elementos podrian construir este escenario?
La Reforma Educativa, como bien sefiala Del Castillo (2013), aposté por
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la recuperaciéon de la gobernabilidad (la recuperacién de las riendas del
Estado), las reglas institucionales (la reforma a la Constitucién), y no por
el consenso. Aunado a ello, la legislacién secundaria presenta diferentes
puntos que fueron advertidos por distintas voces criticas, pero al no existir
el debate parlamentario, y si en cambio la aprobacién automatica de la le-
gislacion, muchos aspectos de la ley quedaréan sin cumplirse,® abriendo de
nuevo la desconfianza entre los distintos niveles de gobierno y, sobre todo,
entre éstos y la sociedad. Es aqui en donde la construcciéon de las reglas in-
formales, de las que hablan Helmke y Levitsky (2004), son esenciales para
comprender la naturaleza del cambio institucional.

En busca de una nocion de calidad.

Dificilmente un indicador acerca del desempefio docente, la escolaridad, el
aprovechamiento académico o las condiciones de estudio, puede dar cuen-
ta de un fenémeno tan complejo como es la calidad educativa.

En la educacién basica -y recientemente en la media superior de México- se
ha adoptado un marco conceptual de lo que significa “calidad”, que iden-
tifica sus componentes (equidad, pertinencia, relevancia, eficiencias, efica-
cia) y que afirma que la integracion de éstos la constituye; por si fuera poco,
se han creado indicadores para dar cuenta de ella de manera objetiva. Este
logro en México no es menor.

Sin embargo, evaluar la calidad de la educacién requiere mucho maés
que un constructo coherentemente elaborado. Se requiere también de una
base de informacién mas amplia y plural, un uso imaginativo de los indica-
dores y un marco normativo consistente. Para la educacién basica de Méxi-
co, este referente parece ser, entre otros, el derecho a la educacién;* para la
educacién media superior tal vez lo sea el Marco Curricular Com1n, el cual
se construy6 -supuestamente- a partir de las discusiones (Székely, 2010)
enmarcadas en la Reforma Integral de la Educacion Media Superior de 2008.
La interrogante aqui es: jcudles serian los referentes o marcos normativos
para evaluar la educacion superior del pais, que permitan generar indica-
dores y emitir juicios fundados sobre su calidad?

® En la comparecencia del titular de la ser ante el Senado, el legislador Javier Corral le
expres6 al Emilio Chuayffet la existencias de los diversos incumplimientos de la ley
quedando la reforma en mera “simulacién”.

* Véase el discurso del secretario de Educacion Pablica, Emilio Chuayffet, en la
inauguracién del seminario sobre la reforma educativa en la uNawm, 11.02.2014.

Revista de la Educacién Superior 23
Vol. xui (4); No.172, octubre-diciembre del 2014. 1ssn: 0185-2760. (p. 9-31)



La Reforma Educativa en México ;Nuevas reglas para las 1es?

(Ha mejorado la educacién superior en México de diez afios hacia aca?
¢Quién lo podria afirmar objetivamente? ;Sera verdad que la mayoria de
las universidades publicas y privadas ahora forman seres humanos mas
criticos, competentes y sensibles que hace cinco, diez y quince afios?

Llama la atencién que en nuestro pais no se cuente con series histéricas
de indicadores para el sistema universitario en su conjunto. Lo peor es que
tampoco se cuenta con indicadores bésicos como la tasa de abandono, la
reprobacién y la eficiencia terminal. S6lo hay que echarle una mirada al
Programa Sectorial de Educacion 2013-2018 para comprobarlo. Por otro lado,
en los anuarios de la ANUIES Ginicamente se reporta la poblacién escolar y el
personal docente, pero no los datos sobre el nivel de aprovechamiento aca-
démico de los jovenes.

Esta falta de indicadores responde a varias causas: la incompatibilidad de
los registros (911-sep y Encuesta ANUIES),” la naturaleza compleja de los datos,
e insisto, una carencia de los referentes normativos sobre las finalidades
primordiales de la educaciéon superior. ;Para qué educamos en la Univer-
sidad? Responder a esta pregunta y establecer un marco normativo para
este tipo de educacién son asuntos complejos y no exentos de disputas,
pero existen varios intentos notables en este sentido, como el de la filésofa
Martha Nussbaum (1997, 2010). Ante las propuestas filosoficas y los avan-
ces conceptuales y retos técnicos que se estan gestando a partir de la refor-
ma educativa, jLas universidades mexicanas no tendrian que impulsar un
debate sobre como imaginar y construir un marco de evaluacién y calidad
consistente, integrado y confiable? El ambiente intelectual y politico pare-
ce propicio. Este es el segundo argumento de c6mo la Reforma Educativa
podria impactar la vida de las 1Es mexicanas.

La necesidad de impulsar un renovado debate sobre la calidad y la evalua-
cién se puede justificar por, al menos, dos razones. En primer lugar es eviden-
te que existe un vacio conceptual sobre la calidad de la educacién superior
y, como consecuencia, se han promovido ejercicios basados en metodologias
muy rudimentarias, tal es el caso de los “rankings” y palmarés elaborados por
algunos medios de informacién como The Times en Inglaterra, o Reforma 'y El
Universal en México. Respecto a los rankings, varios académicos (Ordorika y
Rodriguez-Goémez, 2009; Martinez-Rizo, 2011) los han cuestionado por pre-
sentar serias deficiencias metodolégicas, por ofrecer débiles referentes con-
ceptuales y, lo mas peligroso, por impulsar decisiones y elecciones -indivi-
duales y familiares- con una base informativa limitada y poco confiable.

> Agradecemos a Roberto Rodriguez de la uNaM, quien nos ilustr6 sobre los problemas
para recopilar informacion confiable en el nivel de educacion superior.
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Sobre la debilidad de los referentes conceptuales, es importante decir
que la ANUIEs ha presentado algunos acercamientos a la nocién de calidad.
Por ejemplo, en el documento de politica de la aNuies (2006) se entiende
por calidad:

[...] La eficiencia en los procesos, la eficacia en los resultados y la con-
gruencia y relevancia de estos procesos y resultados con las expectativas
y demandas sociales [...] La calidad no puede entenderse desligada de la
pertinencia, es decir, de la responsabilidad social como valor que sustenta
a la educacion superior. La ineludible referencia a la responsabilidad social
de las IEs se expresa en su permanente compromiso con el desarrollo nacio-
nal y el bienestar de la poblacién (aNuiEs, 2006: 18)

(Qué dice de nuevo esta nocién de calidad? Como se puede notar, este
concepto mezcla diversos atributos (eficacia, relevancia y pertinencia), pre-
senta una imbricacién de planos de indole distinta (responsabilidad social,
desarrollo nacional, bienestar de la poblacién) y se asienta en una logica
funcionalista clasica. No obstante, omite explicitamente un componente
clave: la equidad. Si hay eficiencia en los procesos y congruencia con las
demandas sociales, pero se mantiene la iniquidad, jpodriamos hablar de
una educacién superior de calidad? No lo parece.

La segunda y tultima justificacién para embarcarse en un debate reno-
vado sobre la evaluacién y la calidad va mas alla del reconocimiento a la
actual reforma educativa y del esfuerzo realizado por el Centro Nacional
de Evaluacion de la Educacién Superior (Ceneval, 2014) que afirma:

La reforma constitucional en materia de educacién emprendida por el go-
bierno federal conlleva una perspectiva de profesionalizacién docente, el
replanteamiento de la evaluacién y la revisién del modelo educativo, entre
otros aspectos, lo cual presenta nuevos desafios y abre areas de oportuni-
dad para el desarrollo de las actividades del Centro (Ceneval, 2014: s/n).

Profesionalizaciéon docente, replanteamiento de la evaluacion, revision del
modelo educativo, y agregariamos, contar con informacién veraz, son uni-
dades que se pretende generar con el Censo de Escuelas, Maestros y Alum-
nos de Educacién Basica y Especial (Cemabe), y constituyen elementos de
la reforma educativa en la educacién basica y media superior que bien po-
drian resonar en las actividades de la universidad mexicana. Si bien algu-
nos de estos cuatro componentes ya estdn, de alguna manera, incrustados
en las casas de estudio, la reforma educativa actual motiva al enriqueci-
miento de los debates respecto a qué es la calidad académica en la Univer-
sidad. A pesar de los recursos invertidos en los Comités Interinstituciona-
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les para la Evaluacién de la Educacién Superior (ciees) y en el Consejo para
la Acreditacién de la Educacion Superior (copags), todavia no se cuenta con
indicadores de aprendizaje que muestren cudles universidades estan real-
mente formando bien a los jévenes del siglo xx1. ;Qué es formar bien? Para
responder a esta pregunta, hace falta un marco o un referente normativo de
la calidad en la educacién superior, como se destac6 con antelacion.

En términos de evaluacién, la aNuies ha detectado que requerimos de
mejores instrumentos (véase Fernandez Fassnacht, 2014). Desde 2008, la
Comision Especial Interinstitucional, designada por el Consejo Nacional
de la aNUIES, elaboré un documento que presentaba un certero diagndsti-
co de los procesos de evaluacion actuales para la educacién superior. Un
punto sobresaliente de este documento fue destacar la separaciéon entre
los ejercicios de evaluacion y de calidad, entendida esta altima como una
elevacion sostenida del logro académico. El documento de la aANUIEs afir-
maba que no habia “evidencia confiable” para asegurar que las evalua-
ciones realizadas por los CIEEs contribuian a mejorar el aprendizaje de los
alumnos.

Al estar centrada basicamente en la evaluacion, la actual reforma educati-
va ha generado intensos debates técnicos y politicos, los cuales demuestran
que persisten serias contradicciones y retos. Esto puede abrir una ventana
de oportunidad para que las universidades del pais renueven el debate
sobre la evaluacion y la calidad universitarias.

(En qué otra area podrian operar las universidades en virtud de este
ambiente reformista? Al ser autonomas, tienen la libertad de ser observa-
doras criticas del proceder gubernamental. Analicemos este Gltimo punto
acerca de como la reforma podria impactar la vida universitaria.

Vigilancia critica y contraloria social

(Han sabido ejercer las universidades una vigilancia critica sobre lo que
ocurre con la reforma? ;Por qué las 1Es mexicanas tendrian que preocuparse
por lo que se propone en los niveles educativos previos al superior? Segin
Juan Carlos Yafiez (2014), las responsabilidades de la Universidad respecto
al conjunto del sistema educativo son “multiples”; sin embargo, segin este
autor, en varias cumbres mundiales sobre educaciéon se ha advertido cierto
“desdén” de las Instituciones de Educaciéon Superior (1es) hacia los otros
niveles del sistema.
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Yafiez sefiala que ante la cancelacién de la prueba Enlace parecia obliga-
do que las universidades, que cuentan con bachilleratos en donde se aplicé
esta prueba -y se seguira aplicando-, dijeran algo al respecto. En contraste,
el citado autor observa que hubo silencio. Si hubo malos usos de la prueba
Enlace en el nivel basico y, por ello, se suspendi6, ;quiere decir entonces
que el bachillerato —que es donde se mantendra la prueba- estd exento de
esas malas practicas? ;Por qué las universidades no dijeron nada? ;Qué
explica este mutis? Yafiez aventura una respuesta: hubo indiferencia de las
autoridades universitarias hacia esa prueba.

Pero las que si no callaron ante la cancelacién de Enlace fueron las orga-
nizaciones civiles y pro empresariales como Mexicanos Primero, las cuales
no sélo tomaron una posicién firme con respecto a la suspensién temporal
de la prueba, sino que empezaron una “ofensiva mediatica” -dice Yafnez-
en contra de esta medida y echaron a andar una iniciativa llamada EI Ojo
Ciudadano (www.elojociudadano.org/web/), que agrupa a 99 congregaciones
para vigilar que la reforma educativa se implemente adecuadamente. De
entre todas estas organizaciones sobresale una sola universidad: la Ibe-
roamericana Ciudad de México. ;Y al resto de las universidades puablicas y
privadas del pais no les interesara lo que ocurra en los niveles educativos
maés bajos?

Si las organizaciones de la sociedad civil ligadas a los poderes facticos
y a las universidades renuncian a la critica, ;se deja de lado la responsabi-
lidad publica sobre la educacion del pais? Las universidades, al ser auté-
nomas, tienen la libertad de cuestionar las actuales propuestas del gobier-
no federal por razones tanto “internas” como “externas”; internas porque
algunas 1Es mantienen bachilleratos, y externas porque son organizaciones
dotadas de las mejores “armas” para la critica: la razén y la independencia.
(O es que son auténomas, pero no independientes? ;Sigue habiendo “desdén”
de las universidades por lo que ocurre en los otros niveles educativos (Yafez)?
Por su conocimiento en el tema educativo y su involucramiento, las univer-
sidades podrian tomar un papel més activo en el cuestionamiento publico
de la reforma educativa. Si éstas se unen con la prensa y los especialistas
en el campo, es muy probable que el debate se enriquezca. Uno de estos
puntos de critica que podrian retomar los universitarios serfa el caso de
las normales, en algiin momento, ubicadas organizacionalmente dentro de la
Subsecretaria de Educacion Superior (SEs).
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Las escuelas normales: Aspecto tangencial

Las escuelas normales fueron consideradas en el Pacto por México, sin em-
bargo, en la agenda publica pareciera que se desdibujaron.® Es sintomético
que las escuelas normales no figuren en el Programa Sectorial de Educacion
(ses 2013-2018) (sep, 2013). El sEs menciona, como parte de su diagnoéstico de
la realidad educativa, la importancia de la reciente Ley General de Servicio
Profesional Docente (LcsP) y dice: “A ello debera contribuir el fortaleci-
miento de las escuelas normales publicas del pais” (sep, 2013: 12). La ley es
clara: se dara prioridad, por dos afios, a los egresados de las escuelas nor-
males que hagan el examen de conocimientos para que ingresen al servicio
docente. Es posible que este privilegio haya sido el punto de negociacién
para que las distintas fracciones parlamentarias aprobaran la LGsp.

Pero aparte de esta concesion, surgen dos puntos mas de discusiéon. El
primero es que las normales no figuran en ningtn objetivo estratégico, li-
nea de accion o meta educativa del pse. ;Coémo llevar entonces a cabo su
fortalecimiento, si les seguirdn otorgando privilegios sobre otras 1es? El
segundo punto de discusién es que desde la reestructuracién organizati-
va de la Secretaria de Educacion Pablica en 2005, las escuelas normales
fueron ubicadas en la Subsecretaria de Educaciéon Superior para darles
el trato de universidad. Hasta donde se sabe, no ha habido un estudio
que demuestre que tal incorporacién, de indole netamente organizativa,
haya dado resultados para reconfigurar a las escuelas normales del pais. Se
sabe, de acuerdo con los datos del Instituto Nacional para la Evaluacién de
la Educacion (INEE), que en el ciclo escolar 2012-2013 existian 489 escuelas
normales en el pafs, las cuales atendian a 134 420 estudiantes y ocupaban
cerca de 17 mil profesores.

Conclusiones

Este articulo ha argumentado que la Reforma Educativa emprendida por
la Administracién Federal 2013-2018, centrada basicamente en la evalua-
cién y en los niveles de educacion basica y media superior, podria tener
profundas repercusiones en el vida universitaria. No se trata de que estos
cambios sean inducidos a través de mecanismos formales de intervencion,

® Al momento de estar escribiendo este texto, surgié el lamentable hecho de la desaparicién
forzada de 43 jovenes de la Escuela Normal Isidro Burgos de Ayotzinapa, Guerrero, que
volvio a darle visibilidad a las normales.
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sino mas bien por medio de una compleja combinacion de reglas formales
e informales. Esto representa una nueva forma de intervencién del Estado
sobre las 1Es y, para ello, se utilizaron distintos aportes de la teorfa neoins-
titucionalista (North, 1990; Helmke y Levitsky, 2004).

Con base en un ejercicio prospectivo, se sefiala que puede haber tres
esferas en que las 1Es pueden modificar sus reglas de actuacién. En pri-
mer lugar, aquellas universidades que mantienen sistemas de bachillerato
pueden ser llamadas a repensar sus requisitos de seleccién, de promocién
y de contratacién de profesores. Un nuevo esquema de incentivos esta en
marcha a partir de la Reforma Educativa, eso es ineludible.

En segundo lugar, el debate sobre las nociones de la calidad regresé a
partir de la reforma, y esto abre una “ventana de oportunidad” para las 1Es
mexicanas, aunque aqui se advierten dos obstaculos para llegar a un relati-
vo consenso acerca de qué significa la calidad académica en la universidad
mexicana:

a) La autonomia de las 1es, pues detras de este valor, las universidades podran
justificar que ellas son libres de organizarse y, por lo tanto, no tienen que
ceflirse a una nocioén establecida de calidad. Esto es verdad y no se espera
que cambie, pero sin una nocién mas o menos consensuada de calidad y
con indicadores comunes a las Is, se pierde la posibilidad de hacer compa-
raciones interuniversitarias

b) A pesar de que la aNuiEs (2008) ya ha identificado los problemas de la eva-
luacién en la educacién superior, no es claro cudl estructura de incenti-
vos se tendra que construir para que los rectores de las universidades mas
grandes acepten un sistema de evaluacion mas coherente, objetivo y trans-
parente.

En tercero y ultimo lugar, la forma en que la funcion de las 1Es mexicanas
podria transformarse a partir de la Reforma Educativa en educacién bésica
y media superior es ejerciendo una posicién de vigilante critica, en virtud
de que son instituciones auténomas, mantienen sistemas de bachillerato y
han sido equiparadas -al menos en términos organizacionales- a las escue-
las normales del pafs.

En resumen, las IEs mexicanas no estan, ni funcional ni socialmente, des-
ligadas de los recientes cambios en materia educativa que ha propuesto el
Gobierno Federal en los niveles de educaciéon bésico y el medio superior.
Seguir sus acciones en este nuevo marco institucional representa una inte-
resante leccion para el desarrollo educativo de México.
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Resumen

El presente articulo propone una reflexién sobre la educacién
superior desde el punto de vista de la psicologia social criti-
ca y con base en los discursos de organismos internacionales,
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finalidad de formar una ciudadanfa auténoma con sentido de responsabilidad social, o bien
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promote an educational model focused on training professionals to meet labor market demands.
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El modelo de educacion superior y las competencias

En 1917 Kafka narr6 en “Informe para una academia” la historia de Peter
el Rojo, un chimpancé que ofrece un discurso a un grupo de académi-
cos, donde relata la manera en que abandoné su condicién animal y adopté
las competencias requeridas para vivir en el mundo de los humanos. En su
presentacion, Peter exclama que su propésito, al aprender aquellos comporta-
mientos tan ajenos (tales como sonreir, hablar o beber licor), no fue la btsque-
da de la libertad -un sentimiento que definié como sublime pero engafioso-,
sino hallar una salida -cualquiera que ésta fuera- para evitar el confinamiento
al que est4d condenado el animal salvaje en un ambiente civilizado. Finalmente,
Peter obtuvo el respeto y el reconocimiento de los hombres mas educados.

Al igual que Peter el Rojo, en la mayoria de los discursos politicos o
empresariales se hace referencia a la educacién como un elemento primor-
dial para dar solucién a los problemas sociales, a través de la modificacién
de los comportamientos individuales. Un tema recurrente en los discursos de
la academia y las estructuras supranacionales ha sido juzgar el papel de las
entidades de educacion superior, a las cuales se les exige que doten a las per-
sonas del espiritu critico y la conciencia ética (Bolivar, 2005; Fuentes, 2006);
no obstante, en el caso del relato de Kafka, Peter parece mas interesado en
el adoctrinamiento de la persona para su incorporacién al ambiente laboral
contemporédneo, sin mayor preocupacion acerca de sus emociones y reac-
ciones personales ante este proceso de amaestramiento social, lo que resulta
enmarcado en valores de conformismo, segiin el estudio de Marti (2011).

Parafraseando a Rehn (2008), las corporaciones lo son todo porque estan
en todas partes (en lo que vestimos, comemos, leemos, etcétera), mientras
que sus discursos han saturado las estructuras institucionales (Grice and
Humphries, 1997) y, desde una perspectiva habermasiana, se han filtrado
en la “esfera extraorganizacional de la vida diaria” (Hancock y Tyler, 2004:
621).

En el ambito actual que ha sido denominado como neoliberalismo (Gar-
cia-Molina, 2013), donde el capitalismo y la globalizacién se han constitui-
do en las principales metanarrativas que proveen el “cimiento de la moral
y los valores” (Tietze, Cohen y Musson, 2005: 55), nuestra sociedad es vista
por Laval y Dardot (2009) como inmersa en un proceso de reconstruccion
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social, sustentada en la 16gica empresarial que presiona al individuo a bus-
car la excelencia en todos los aspectos de su vida, situacién que es resu-
mida por Tom Peters en su invitacién a convertirse en el “ceo de Yo S.A.”
(Peters, 1997).

En este sentido, el fomento del pensamiento critico, como un elemento
clave para la formacion de individuos ttiles a la sociedad, es una premisa
irrefutable en el d&mbito académico (unesco, 1998). No obstante, esta po-
sicion puede ser problematizada. Las consideraciones que deben hacerse
respecto de la educacién superior, en su papel de formacion de lideres so-
ciales, requieren de bases epistemolégicas que reconozcan, en el momento
sociohistorico actual, la herencia recibida de un mundo cuya construccion se
atenaza en la desigualdad socioeconémica y la dindmica neoliberal. Esto
cambia a “[...] los centros universitarios, tal vez por pura supervivencia,
por abrazar la légica del centro comercial: 16gica de exhibicién de mercancias
—objeto de deseo del consumidor — que reciben el nombre de credenciales
y titulos académicos” (Garcia Molina, 2013: 18). Este proceso para Lore-
do y Ferreira (2011) ha desembocado en la constituciéon de un mercado de
competencias operacionales, donde se valora al ser humano como funcio-
nal con base en su adaptacién a las competencias propuestas por el sector
productivo; debido a esto, lo aprendido es importante sélo si es un producto
atractivo que se puede vender.

En este articulo se desarrollard una reflexién acerca de la condicién pa-
radoéjica de la educacién superior, que tiene la responsabilidad de estimu-
lar el pensamiento critico-reflexivo en el proceso de ensefianza-aprendizaje
del individuo, mientras simultdneamente lo homogeneiza a través de la
formacién en las competencias requeridas para su incorporacién en el dm-
bito laboral. El pensamiento critico es considerado aqui en el sentido que
le da Dewey (2007) como discernimiento reflexivo, activo y dindmico, asi-
mismo, en linea con los planteamientos de Freire (1997), al concebirlo como
conocimiento producido y construido por el estudiante en un proceso dia-
légico con el profesor y el saber. Por lo tanto, diferenciamos el pensamiento
critico de la educaciéon basada en la repeticiéon de contenido, la memoristica
y el transmisionismo; en palabras de Paulo Freire, “una educacién banca-
ria”, donde el estudiante ocupa un lugar pasivo de recipiente.

La estructura del presente trabajo se orienta en problematizar tres con-
ceptos relevantes para la tematica abordada. Inicialmente, se analiza uno
de los postulados méas comunes asociados al proceso educativo, que es su
responsabilidad como productor del pensamiento critico; posteriormente,
se discutird, de manera breve, algunas de las directrices desarrolladas por
organismos supranacionales sobre la necesidad de desarrollar competen-
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cias en el pensamiento critico, durante el proceso de formacién superior;
finalmente, se analizard la pertinencia del uso de la psicologia para en-
tender los compromisos de la educacién superior con el individuo y las
estructuras sociales.

Este articulo se ubica en el paradigma interpretativo y, en consecuencia,
las reflexiones aqui expuestas parten del analisis del discurso, consideran-
do que la lectura y la interpretaciéon de ambos son una forma de desvelar la
realidad social y sus contradicciones; entender al discurso como una prac-
tica social hace posible comprender que su estudio es analizar la accién
social misma (Van Dijk, 2000). Para este analisis, se parte de algunos textos
de organismos internacionales que giran en torno a la educacién superior,
tales como los informes de congresos sobre educacion superior de la unEsco
(1998 y 2009), el Informe scans (2000), el proyecto DeSeCo (oecp, 2005), la
Declaracion de Lovaina (2009) y el Proyecto Tuning (Eiro y Catani, 2011).

La educacion superior desde
la perspectiva oficial-occidental

Thomas Hobbes es reconocido como teérico-politico, considerado por al-
gunos autores como precursor de la psicologia social por su interés en las
relaciones de poder y su efecto en diversas emociones, tales como la ambi-
ciéon, la inseguridad y el deseo de dominio (Munné, 1994). Hobbes advierte
en su obra que es importante que la sociedad confie en sus lideres y en el
modelo que crean para el desarrollo (Marshall, 2000), destacando en cierta
forma que son mecanismos necesarios de educacién para garantizar el or-
den y el progreso (Spoelstra, 2007).

La educacién, desde esta concepcion, puede ser entendida como el es-
fuerzo para influir en la subjetividad humana, pues se entiende que, si la
persona ha sido correctamente formada, su razén le dird que debe obedecer
al soberano, quien legisla y toma las mejores decisiones para el bien comtun
(Marshall, 2000).

Para Hobbes, la educacién debe ser una prioridad estatal, de modo que
la educacion efectiva es aquella que esta al servicio del Estado y perpetta
el status quo (Lenis, 2000); ésta se situaria en un razonamiento moral con-
vencional que limita la critica y la subjetividad del individuo. La concep-
cién hobbesiana de la educacion puede resultar intrinsecamente paradéjica
(Marshall, 2000) en cuanto el proceso mismo de educar conlleva la forma-
cion del Ser, siendo imposible predecir los resultados en cada individuo;
algunos podrian oponerse al orden socialmente aceptado, contrariando a
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su formacion ideolégica. Para los estdndares occidentales, que exaltan los
ambientes inclusivos, la negacién del pensamiento critico como parte del
modelo educativo es moralmente reprochable.

En contraposiciéon al modelo de Hobbes, los estados democraticos de
corte occidental guian sus politicas al seguir criterios aceptados por la de-
nominada comunidad internacional, asignando a la educacién funciones
que rebasan el adoctrinamiento; la consideran un elemento clave para el
éxito econémico de las naciones.

A continuacion, se desarrollard un andlisis del discurso de la corriente
supranacional dominante -que destaca la labor de la educacién superior
al moldear la individualidad-, siguiendo una férmula menos hobbesiana
y mas democrdtica, enmarcada en dos espacios que establecen directrices
acerca de la educacién superior. Estas luego son empleadas para estable-
cer pautas politicas en los paises: las conferencias mundiales de la uNEsco
(1998, 2009), y los modelos que, desde las plataformas del sector laboral,
marcan las necesidades del mercado que deberian ser satisfechas por las
universidades.

Estos dos discursos del otro —~emanados de instituciones internacionales
variopintas compuestas por representantes de diferentes paises, sectores
y gremios- no emiten politicas sino directrices que inciden en la creacién
de politicas, siendo un elemento comun en el discurso actual la promocién
del concepto de competencia que, como se indicara més adelante, pone al
servicio del mercado laboral un constructo psicolégico con una finalidad
fundamentada en un modelo econémico. Es, en este caso, cuando la psico-
logia se pone al servicio de la economia, tal como ya lo ha planteado Parker
(2010), para que las universidades, en vez de formar ciudadanos, se dedi-
quen a construir hojas de vida, recurso humano demandado por el sistema
democratico, que se ha posicionado como la alternativa mas conveniente;
esto se encuentra en un punto intermedio entre la anarquia del “estado de
la naturaleza” y el Leviatan —~que para Hobbes es el Estado absolutista- que
reprime el egoismo inherente de toda persona en busca del bien comun,
garantizando la vida en paz.

Conocer el discurso del ofro acerca de lo que deberia aportar la educa-
cién superior, y comprender las implicaciones de una aceptaciéon pasiva o
una construccion activa de estos postulados resulta, cuando menos, inte-
resante como aporte a la reflexion que propicia el articulo, por ello a conti-
nuacién se presentan los aportes de la uNEsco.
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Las directrices de la uNESco: consensos internacionales
acerca de los objetivos de la educacién superior

Los consensos internacionales terminan convirtiéndose en discursos obli-
gatorios y orientadores acerca de lo que debe y lo que no debe ser la educa-
cién superior, por lo tanto una revisién de los mismos permite vislumbrar
un panorama de su presente y de su futuro. Uno de los discursos mas re-
presentativos ha sido el de la uNgsco. De las reuniones del Consejo Mun-
dial emanan directrices supranacionales acerca de las responsabilidades de
la educacion superior con la sociedad, en un lenguaje neutro y claro; sin
embargo, diferentes autores como Fuentes (2006) ponen en tela de juicio
la buena voluntad de las politicas educativas democraticas que asume ese
organismo, al plantear un lado siniestro acerca de cémo los sistemas demo-
craticos limitan el componente critico, orientandose a la cobertura de las
necesidades del mercado laboral a través del modelo de competencias.

Realizando un analisis entre los dos tltimos congresos mundiales or-
ganizados por la UNEscO, en relacién con la misién y el sentido social de la
educacién superior, su declaracion de 1998 exhort6 a reforzar sus funciones
de servicio a la sociedad, indicando en el noveno capitulo “Métodos edu-
cativos innovadores: pensamiento critico y creatividad”, que en un mundo
globalizado que presenta cambios sociales y econémicos muy rapidos, es
necesario plantear nuevos modelos pedagdgicos para la transmisién y la
generacion de conocimiento, y sefiala que:

Las instituciones de educaciéon superior deben formar a los estudiantes
para que se conviertan en ciudadanos bien informados y profundamen-
te motivados, provistos de un sentido critico y capaces de analizar los
problemas de la sociedad, buscar soluciones para los que se planteen a
la sociedad, aplicar éstas y asumir responsabilidades sociales. (UNEscO,
1998: 26)

Indica el texto que el personal académico deberia ser el catalizador de-
cisivo en la definicién de los planes de estudio, asi como disefiar nuevos
planteamientos pedagdgicos y didacticos, fomentando la adquisicién de:

Conocimientos précticos, competencias y aptitudes para la comunica-
cién, el analisis creativo y critico, la reflexién independiente y el trabajo
en equipo en contextos multiculturales, en los que la creatividad exige
combinar el saber tedrico y préctico tradicional o local con la ciencia y la
tecnologia de vanguardia.
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Lo cual afirma la voluntad de manifestar que la educacién superior tie-
ne como finalidad el generar en la ciudadania un cardcter auténomo e in-
dependiente que propicie el bien comun, desde un entorno multicultural
respetuoso con las diferencias locales.

En la siguiente conferencia, realizada once afios después (unesco, 2009),
se puede leer en el comunicado final, apartado 21: “Los criterios de cali-
dad deben reflejar los objetivos generales de la educacién superior, parti-
cularmente la meta de cultivar el pensamiento critico e independiente y la
capacidad entre los estudiantes de aprender a lo largo de toda la vida”. En
ambos textos se mantiene la coherencia de persuadir en la importancia de
que la educacién tenga un papel continuo en el desarrollo de la autonomia
personal, sinénimo de un espiritu que si bien estd implicando el desarrollo
social, debiera mantener la capacidad de critica constructiva.

Por otra parte, en el discurso de 1998 aparecen términos propios del
mercado laboral, tales como los sistemas de gestion, los procesos de calidad y
las competencias, exponiendo la necesidad de modelos de cofinanciacién de la
educacion superior en un ambiente donde el simil de universidad como
negocio es cada vez mds apropiado para entender la estructura y el fun-
cionamiento. Después de diez afios (unesco, 2009), el discurso de la de-
claracion final centra mas atencién en la propuesta del Modelo de Triple
Hélice: “Universidad, Estado y empresa”, en el impulso a una educacién
fundamentada en las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIc)
y la generacién de redes internacionales entre universidades para favorecer
la movilidad, acorde a las necesidades de la globalizacién. Para Calderén,
Pedro y Vargas (2011), el discurso de la dltima declaracion de la uNEsco
supondria una muestra de que los parametros econémicos han supuesto
una claudicacién en favor de los principios que guian el neoliberalismo de
mercado.

El modelo de educaciéon por competencias:
demandas de la sociedad de mercado
a la educacion superior

Bolivar (2005) define las competencias, desde la psicologia, como estruc-
turas cognitivas que facilitan actuaciones determinadas, y constan de un
componente mental del pensamiento representacional y de otro conduc-
tual. Son interpretadas por el autor como un esquema de actuaciéon individual
y a la vez son promotoras de un pensamiento adaptado a las necesidades
del sector econémico.
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El mercado laboral de la llamada sociedad de conocimiento (Drucker,
1993) reclama un recurso humano que debe formarse en saberes especiali-
zados para cumplir tareas concretas, pero que requiere a la vez de la creati-
vidad y de la innovacién para mejorarlas. Es en este espacio que diferentes
proyectos, impulsados por organismos nacionales o internacionales, de-
sarrollan el concepto de las competencias laborales que son requeridas por
la sociedad, y que deben ser proporcionadas por el sistema educativo con
formacién continua para garantizar que la persona sea competente a lo
largo de su ciclo laboral.

La educacion superior es de interés para el mercado laboral como par-
te interesada en el recurso humano, y debido a ello se fomentan mode-
los de competencias a desarrollar, desde entidades supranacionales como
la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdémicos (OECD),
instituciones transnacionales como la Unién Europea, o nacionales como
el Departamento del Trabajo de Estados Unidos de Ameérica. Se presen-
tan también algunos proyectos cuyo proposito es definir las competencias
identificadas y requeridas por diferentes perfiles profesionales, sentando
las bases del modelo de formacién superior que demanda la economia. Di-
chos modelos de competencias, sin ser una directriz politica emanada des-
de un consenso social, suponen una directriz que las universidades toman
y adoptan para definir sus mallas curriculares y adaptarse a la empleabili-
dad de su producto: el estudiante formado.

Se inicia esta revisiéon con el Informe scans' del gobierno de Estados
Unidos de América; seguido del programa Tuning, financiado por la Unién
Europea, y por ultimo, el modelo DeSeCo,? desarrollado por la oecp.

Informe scans: La primera vez que se utiliz6 el término competencias tuvo
lugar en 1992, cuando el Departamento del Trabajo del gobierno de Esta-
dos Unidos conform6 una comisién de expertos que elaboré un documento
titulado “What Work Requires of Schools” (Lo que demanda el mercado
laboral de las escuelas) (scans, 2000). En dicho informe se identifican las habi-
lidades que requeriran las personas para hacer frente a las exigencias laborales.
Consta de dieciséis competencias, consideradas como importantes a desa-
rrollar durante la educacién. Ocho de ellas se centran en competencias bé-
sicas de la educacién (lectura, escritura, calculo, etcétera), del pensamiento
y de la capacidad de autogestion, y las otras ocho involucran habilidades
sociales, afectivas y éticas. Las competencias propuestas implican que las

! Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills.
2 Definicion y Seleccién de Competencias.
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personas construyen su identidad desde su experiencia interpersonal, afec-
tiva y moral; por lo que podria decirse que la aspiraciéon del mercado labo-
ral es que el buen trabajador también sea un buen ciudadano.

Proyecto Tuning: Este proyecto, financiado por la Unién Europea y desa-
rrollado en los paises que la comprenden y en América Latina, ha desarro-
llado la caracterizacién de una serie de competencias especificas para cada
profesion, y otra serie de competencias genéricas, comunes o transversales,
que pueden ser transferibles a multiples funciones o tareas, subdivididas
en "instrumentales (cognitivas, metodolégicas, tecnolégicas y lingtiisticas),
interpersonales (capacidades individuales y destrezas sociales) y sistémicas
(conjuntar partes de un todo). El objetivo que se plantea el proyecto es ten-
der hacia un marco de educacién superior homogéneo, independientemen-
te del pais, como medio para contribuir a la movilidad entre académicos
y estudiantes, por una parte, y de trabajadores, por otra, para satisfacer la
demanda global.

Proyecto DeSeCo (oEecp, 2005): En el informe DeSeCo, elaborado por la
Organizacién para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémicos, se analizan
las competencias y los objetivos individuales y colectivos que la educacion
tiene que ofrecer para permitir los triunfos individual y social. Entre otras co-
sas, el proyecto sostiene que el éxito del individuo incluye un empleo con in-
gresos aceptables, salud personal, seguridad, participacién politica y redes
sociales, mientras que el éxito para la sociedad comprende productividad
econdmica, procesos democraticos, cohesion social y derechos humanos,
ademas de sostenibilidad ecolégica.

Para conseguir tales fines, segtin el informe DeSeCo, se requiere de com-
petencias individuales e institucionales, y de la aplicacién de otras indivi-
duales al servicio de las metas colectivas de la organizacién. Se establecen
tres grandes categorias para clasificar las competencias clave que debiera
desarrollar la educacion: la primera es el didlogo y la conectividad, privi-
legiando el uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién; en
segundo lugar, la interconectividad y la interdependencia, como requisito
para que las personas desarrollen la habilidad de involucrarse con otras en
diferentes contextos y en apoyo a la movilidad laboral, aprendiendo asi a
interactuar en grupos heterogéneos; por tultimo, las personas deben asumir
la responsabilidad acerca de la gestiéon de sus vidas, situar su experiencia
en el contexto social mas amplio y actuar auténomamente.

Los tres proyectos de educacién por competencias mencionados en
DeSeCo significan, para Gonzélez (2014), los modelos de educaciéon que
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intentan trasladar y plasmar una realidad social de base neoliberal a los
distintos sistemas educativos, mediante una concepcién cuantitativa y con-
ductista del hecho educativo que entiende la educacién como un medio y
no como un fin. Para el autor, las competencias suponen un puente entre
el neoliberalismo y el campo educativo: leyes de mercado y rendicion de
cuentas, etcétera.

Sobre la trascendencia de los reportes acerca de las competencias y su
aplicabilidad a la educacién superior mediante la promulgacién de politi-
cas publicas, Loredo y Ferreira (2011) destacan que éstos marcan el camino
para resolver los desajustes que existen entre las cualificaciones de los li-
cenciados y las necesidades del mercado de trabajo, y como deben estruc-
turarse los programas universitarios para mejorar directamente la emplea-
bilidad de los licenciados; de esta forma, se les dotaria de las capacidades y
competencias necesarias para lograr el éxito en una economia globalizada
y basada en el conocimiento.

Debido a lo anterior, las universidades deben ofrecer planes de estudio
y métodos docentes que, adicional a las capacidades propias de la disci-
plina académica, afiadan otras mas relacionadas con la empleabilidad. De
igual modo, atendiendo al modelo de educacion por competencias expues-
to en los diferentes proyectos, se debe estimular una mentalidad empren-
dedora entre estudiantes, en especial entre investigadores y doctorandos, y
exigir que adquieran, junto con la formacion cientifica propia de su area de
conocimiento e investigacion, capacidades para gestionar la investigacion
orientada a las demandas del mercado laboral.

Ello se ve reflejado del mismo modo en la Declaracién de Lovaina (2009),
en la cual el modelo de competencias y el fomento de la empleabilidad
facultan al individuo para aprovechar plenamente las oportunidades del
inestable mercado laboral, sin espacio para hacer una critica a la funcién
asignada a la educacién y a su influencia sobre las personas.

La educacion superior ante los discursos del sistema

La educacién superior ha pasado de la bisqueda del conocimiento teérico
y auténomo del siglo x1v a cubrir exigencias del desarrollo tecnolégico du-
rante la Revolucion Industrial del siglo xvii. En contraste con los inicios de
la Universidad, donde el médico o el matematico eran vistos como artistas
que desarrollaban su arte en un espacio separado de los poderes econémico y
politico, en el siglo xix la Universidad dejé de ser “[...] un lugar tranquilo para
ensefar, realizar trabajo académico a un ritmo pausado y contemplar el
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universo como ocurria en siglos pasados. Ahora es un potente negocio,
complejo, demandante y competitivo” (Skillbeck, 2001; citado por Brunner,
2009: 24).

Esta critica no es nueva, dado que Lyotard (1986; citado en Casanova,
2004) ya planteaba que la interrogante primigenia que en el pasado dio sen-
tido a la Universidad (la busqueda del conocimiento mediante preguntas
tales como “;es eso verdad?”), ha pasado a los cuestionamientos del tipo
“;para qué sirve lo que me ensefian?”. La misma posicion es retomada por
Rodriguez Arocho (2010), quien dice que la educacién -tanto en sus for-
mas cotidianas como en la institucionalizada- ha sido una practica social
y significada en cuanto a lo cultural, histéricamente situada, y ahora que
el neoliberalismo es el modelo socioeconémico que marca las directrices,
la educacion debe su finalidad de trabajo a la dindmica mercantilista. Ello
implica que para tener éxito en el sistema educativo vigente, la educaciéon
superior debe adaptarse a las demandas de los mercados laborales.

En la actualidad, el fin altimo de buscar conocimiento ha sido reempla-
zado por el sentido de urgencia propiciado por las demandas del sector
empresarial, puesto que es este sector el que en mayor medida financia al
modelo universitario. Desde el anélisis de Chang (2010) -acerca del Mode-
lo de Triple Hélice que explica la vinculacién entre empresa, Estado y Uni-
versidad-, la educacién se posiciona como la puerta de acceso al mercado
laboral y la investigacion se dedica a atender demandas de produccién,
quedando subyugada la Universidad a las exigencias del mercado con el
aval complice del Estado.

Por ello, Loredo y Ferreira (2011) exponen que ya no hay espacio en la
educacion para la busqueda personal, la discusién, la reflexion, la critica o
el debate; ya no consideran adecuado hablar de estudiantes, puesto que el
anico objetivo de la ensefianza es preparar para el mercado de trabajo, por
lo que la jornada estudiantil se ha convertido en una jornada laboral. La
formacién académica ha devenido en un proceso de “gestion del yo” donde
los discursos administrativos confluyen con los psicolégicos para la admi-
nistracién de la vida intima (Giddens, 1999), con el propésito de lograr un
retorno de la inversién en el futuro y, por tanto, el individuo debe plani-
ficar su proceso formativo en funcién de la rentabilidad. En definitiva, su
proyecto de vida debe construirse sin dudar del sistema socioeconémico
del que depende y donde esta inmerso.

En este marco nuevo de ensefianza, Paulino y Palmieri (2009) desta-
caron que las relaciones entre el docente y el alumno en el siglo xx1 no vienen
dadas por la asimetria de poder entre las partes, sino por las diferencias en los
niveles de competencia entre ambos. La relacién actual docente-alumno es
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bidireccional debido a la influencia de las herramientas tecnolégicas que
facilitan la interaccién entre ellos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Esto propicia los conflictos, transgresiones, negociaciones y acuerdos entre
las partes, y, apelando a la metafora de estudiante como cliente, hay una
demanda respecto a la calidad de los contenidos y su aplicaciéon practica en
los contextos laborales.

En este entorno, atendiendo a los modelos de competencias referidos
(scaN, Tunning y DeSeCo), se presenta una alteracién en los modos y for-
mas de relacion entre los docentes y estudiantes, puesto que la esencia de la
interaccién ya no es la transmision del conocimiento sino la formacién de
competencias. Lyotard (1984; citado en Loredo y Ferreira, 2011) considera
esta situacién como la deslegitimacién y el dominio de la performatividad
en relaciéon con la agonia de la era del docente, ya que la docencia no es
mas competente que las redes de informacion e internet para transmitir el
saber establecido, y tampoco es mas competente que los equipos interdisci-
plinarios para imaginar formas de transmitir la complejidad multifactorial
del mundo actual.

Se puede decir entonces, retomando a Hobbes, que el Leviatan se soste-
nia gracias al adoctrinamiento del individuo por parte del Estado al servi-
cio del soberano, mientras que en la actualidad, el modelo de competencias
se sostiene sin estridencias ni grandes estructuras represivas, y se soporta
en la funcién del docente como facilitador del aprendizaje que interesa al
sector productivo, donde el estudiante, si quiere contar con conocimientos
atiles y rentables, no debe dudar de la validez de las instrucciones recibi-
das (Covarrubias y Pifia, 2004; Paulino y Palmieri, 2009). En otras palabras,
la labor de la superestructura que adoctrina al Ser es reemplazada por la
subjetividad de cada individuo que se encarga de adoctrinarse a si mismo,
y antepone el someterse al modelo de competencias antes que ser excluido
del mercado laboral (Parker, 2010).

Frente a esto, la educacién superior debera dotar a sus clientes -los es-
tudiantes- de habilidades, competencias y conocimientos a lo largo de su
vida profesional: el nuevo mantra de la educacion continuada, que predica la
necesidad de estar formdndose durante toda la vida, podria interpretarse,
tal como lo hacen Moral y Ovejero (2005), como una accién de control de
larga duracién que intenta construir seres doéciles psicolégicamente, que se
amolden de manera constante a las necesidades del mercado y a las tradi-
ciones, como garante de la continuidad del sistema establecido, a menos
que se trate de favorecer el pensamiento critico.

Acerca de este tema, Loredo y Ferreira (2011) mencionan que las meto-
dologias nuevas para la docencia estan basadas en la exclusién de los con-
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tenidos y en el énfasis en los procedimientos, sobre todo en lo relacionado a
la tecnologia. Las nuevas formas de interaccion y relacion mediadas por las
TIC llevaran eventualmente al replanteamiento de categorias de andlisis y
formas de entendimiento, pues la comunicacion y las relaciones mediadas
por las tecnologias invitan a una mirada critica de conceptos fundamentales en
la educacion como son comunidad, comunicacion, interaccion social, construc-
cion deidentidad y subjetividad, y ejercicio de poder (Rodriguez-Arocho, 2010).
Estas metodologias estan basadas en las competencias que ha de adquirir el
alumnado de acuerdo a teorias importadas desde los modelos basados en
la gestion de recursos humanos, donde prevalecen los recursos tangibles y
mercantiles del aprendizaje, dado que la educacién por competencias pre-
tende totalizar la subjetividad y convertir al individuo en una sintesis per-
fecta de trabajador-consumidor-ciudadano modelo (Loredo y Ferreira, 2011).

La psicologia social critica en contextos
de educacion superior

En el apartado anterior, se ha concluido que un objetivo de la educacién su-
perior actual es lograr la triada “trabajador eficiente, consumidor aplicado
y ciudadano modelo”, ante lo cual persiste la siguiente duda: ;Es el pensa-
miento critico un elemento realmente deseable en los individuos formados
por la educacién superior?

Desde la psicologia, Loredo y Ferreira (2011) dicen que la educacién su-
perior formal deberia estar dirigida al desarrollo de funciones psicoldgicas
superiores tales como la reflexién critica, la capacidad de comunicacién
por diferentes medios y la sensibilizacién ante la diversidad, entre otras,
como refiere el documento de la UNEsco. Aunque, segin Videla (2013), la
educacion por competencias, detrds de sus distintos significados, mantie-
ne una discusién latente sobre su orientacion conductista, constructivista,
cognitiva u holistica, que genera dudas y debates sobre su inferencia en la
subjetividad.

Rodriguez Arocho (2010) argumenta que, desde el punto de vista vigots-
kiano, se entiende al estudiante como un ser social, protagonista en las inte-
racciones de su vida educativa y externa, mientras que la docencia cumple
una funcion de agente cultural: ensefiar en un contexto de practicas y me-
dios social y culturalmente determinados, y es una mediadora esencial en-
tre el saber sociocultural y los procesos de apropiacién del alumnado, ante
lo cual situamos la educacién en un contexto de dimensiones culturales.
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Con base en esta conceptualizacién de la cultura en la educacién supe-
rior y, a modo de ejemplo, cito el articulo “;Menos filésofos, mds ingenie-
ros!” de Oppenheimer, (2012), el cual exalta el modelo educativo chino, y
muestra que en la universidad de Tsinghua el 72% de los estudiantes estan
inscritos en facultades de ingenieria y ciencias puras, y sélo el 28% en hu-
manidades y ciencias sociales, en relacién opuesta con las universidades
latinoamericanas como la de Buenos Aires, la cual tiene 29.000 estudiantes
de psicologia y 8.000 de ingenieria; esto “equivale a producir tres psicélo-
gos para curar los problemas de cada ingeniero” (Oppenheimer, 2012).

Alineado con el discurso oficial de entidades como la unesco, Oppenhei-
mer plantea que una posible solucién para producir mas ingenieros es que
“la ingenieria sea un estudio més divertido” y que, citando a un experto de
la Universidad de Illinois, la desercion de casi 50% de los estudiantes de in-
genieria se debe a que la formacién inicia con matematicas, ciencia y temas
abstractos, dejando para el final la parte creativa de la carrera.

Una posible conclusién de la lectura de este articulo es que la educacién
superior en Latinoamérica requiere involucrar mas el pensamiento critico,
sin embargo, el analisis de Oppenheimer presenta un punto débil, pues-
to que no se refiere a la realidad del sistema educativo chino, que puede
describirse usando diferentes adjetivos, ninguno de ellos asociados con
diversion. El modelo se basa en el énfasis excesivo de la memorizaciéon
de conceptos, en la formacién intensiva en matematicas y ciencias, en la
evaluacién constante en un ambiente hipercompetitivo, y en una oferta de
actividades deportivas y culturales inferiores a las del modelo occidental,
en un estilo de instruccién que reduce la individualidad al minimo (Mack,
2012; Abrahamsen, 2012).

En este sentido, el modelo educativo chino ha sido altamente exitoso
para lograr los objetivos de la que hoy es la economia de mayor crecimien-
to en el mundo. Sin embargo, hay voces de alerta en el pais, puesto que el
excesivo adoctrinamiento politico ha limitado las capacidades del pensa-
miento critico requeridas para adaptarse a un ambiente cultural globaliza-
do (Abrahamsen, 2012). Ir6nicamente, segtin el mismo Abrahamsen (2012),
el modelo educativo chino, alejado del pensamiento critico, fue adoptado
del modelo socialista de la antigua Union Soviética, donde la educaciéon
era vista como el medio para producir trabajadores para suplir las necesi-
dades de una economia estatista. Las presentes reformas, que se acercan al
modelo capitalista, buscan una “reformulaciéon mas sofisticada de la misma
meta: estimular la creatividad e individualidad como medio para producir
trabajadores mas efectivos” (Abrahamsen, 2012).
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Asociado a lo anterior, hay un aspecto que normalmente se ignora en las
reflexiones acerca de la educacion: la voluntad y los intereses del individuo.
Los discursos oficiales pueden ser vistos como intrinsecamente paradéjicos
por su propoésito de construir identidades distintivas (individuos creati-
vos y seres criticos) a través de la homogeneizacion de comportamientos,
convirtiendo a la persona en un bien cuyo valor se basa en su habilidad
para apropiar técnicas y competencias ttiles (Grey y Garsten, 2001). Ante
esto, los esfuerzos por formar “mas ingenieros” en Latinoamérica (Cardona,
2002; Carlson, 2002; McGinn y Warwick, 2006) estarian en contravia a los
intereses del individuo con pensamiento critico, quien podria negarse a
seguir un camino ya trazado a pesar de ser mas rentable (tal como pasa en
Latinoamérica). El “poco divertido” modelo chino ha demostrado que el
adoctrinamiento y el control de la individualidad son més efectivos para
los éxitos social y econémico de las naciones.

No obstante, las grietas en los modelos tendientes al autoritarismo abren
una ventana a propuestas nuevas de empoderamiento del individuo, mas
alla de las exigencias de su sistema social. Potter (2008) remarca que uno de
los objetivos a plantear desde la psicologia discursiva es mostrar la forma
en que las instituciones, tales como las universidades, pueden ser caracte-
rizadas a través de asuntos psicolégicos especificos que podrian explicar
la naturaleza de la institucién. Ello permite a los investigadores abordar la
forma en la que términos y orientaciones psicolégicas particulares tienen
roles institucionales.

Atendiendo al marco de la educacion superior, el papel de la psicolo-
gia requiere ser analizado desde pardametros diferentes a los tradicionales,
puesto que la emergencia de factores tales como las nuevas tecnologias, las
demandas de ser socialmente responsable y los modelos de educacién por
competencias han incidido en su desarrollo. Al respecto, estudios como el
realizado por Prilleltensky y Nelson (2002; citado por Rodriguez Arocho,
2010), mencionan que la psicologia de la educacién deberia ser una fuen-
te de formacién de educadores e investigadores con vision comprometida
con la accién social, que cuestionara los paradigmas vigentes e interviniera
en circunstancias histérico-culturales especificas. Por ende, la psicologia
deberia reflejar los problemas de la realidad social en que estd inmersa, y
considerar la estructura socioeconémica y sus efectos en la formacién del
ser social (Montero, 1994).

En este sentido, Loredo y Ferreira (2011) consideran que la educacion es
uno de los d&mbitos de la actividad humana en que mas presentes se hallan
las concepciones acerca de lo psicolégico, y aseveran que la psicologia se
ha convertido en una herramienta del sistema de educacién por competen-
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cias, orientado a producir profesionales para el mercado, problematica que
abordan otros autores como Casanova (2004). Sin embargo, la educaciéon
superior deberia incluir, tal como reconoce la UNEsco, la responsabilidad
social de aportar competencias orientadas a desarrollar actitudes que im-
pulsen la cohesion social y la generaciéon del pensamiento critico.

Situada en esta misma linea del pensamiento, se presenta la necesidad de
un mayor desarrollo de la psicologia social critica en el marco de la educacion
superior, que debiera contemplar “el cuestionamiento de los fundamentos
epistemoldgicos sobre los que construye sus saberes, de las teorias y méto-
dos que orientan a intervenciones e investigaciones, y un compromiso ético-
politico con la accién transformadora para hacerla pertinente a realidades
complejas y cambiantes” (Rodriguez Arocho, 2010: 2). Esto concuerda con
Jaraba y Mora (2010), para quienes la critica en la psicologia social tiene
el objeto de desvelar el caracter de construccién social del conocimiento
sometido a contingencias histéricas, intereses especificos y relaciones de
poder; el saber que se transmite desde las universidades necesita estar en
permanente proceso de redefiniciéon y reconstruccion, debiendo darse a par-
tir de la apropiacién creativa de diversos repertorios conceptuales y me-
todologicos por parte de los docentes y alumnos, y ello desde un caracter
transdisciplinar.

Sin ese empuje desde la psicologia social critica, tal como exponen Loreda
y Ferreira (2011), la educacién superior puede transformarse, mediante el
modelo de competencias, en un sustituto evolutivo del adoctrinamiento
anteriormente basado en la ética religiosa. Asi, para dichos autores se fo-
mentaria un perfil de ciudadania sin capacidad critica, educada para la
aceptacion de unos valores que debe asumir como incuestionables al tiem-
po que se excomulga la reflexion, la ironia, el distanciamiento, el goce in-
telectual ladico, el pensamiento o la discusién tedrica. Esta excomunién se
hace con criterio cientifico, es decir, se muestra como indiscutible cuando
se interroga acerca de la manera de fomentar una psicologia social critica y
discursiva, que realice funciones de contrapeso politico a los dispositivos
que exigen que la disciplina acttie como aval de los modelos de educa-
ci6én superior al servicio del mercado, y concluyen que “La existencia de la
psicologia debe cuestionarse, no para negarla, sino para problematizarla”
(Loredo y Ferreira, 2011: 92).

Desde una psicologia social critica, se resalta el riesgo para la sociedad
de una educacién superior orientada a la preparacion profesional sin tener
en cuenta el desarrollo del pensamiento critico, fomentado en valores que
respeten la diversidad (Bolivar, 2005). En este sentido es vigente remarcar
lo sefialado por Colby, Ehrlich, Beaumont y Stephens (2003), quienes dicen:
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Si las personas que van a graduarse en las universidades estan llamados
a ser una fuerza positiva en el mundo, necesitan no sélo poseer cono-
cimientos y capacidades intelectuales, sino también verse a si mismos
como miembros de una comunidad, como individuos con una responsa-
bilidad para contribuir a sus comunidades. Deben ser capaces de actuar
para el bien comtn y hacerlo efectivamente (94).

Reflexiones de continuidad

Ante lo expuesto anteriormente, cabe plantearse si es posible pensar en la
educacion superior sin componente critico. De forma breve podria decirse
que si, sin embargo, aportar una respuesta mas extensa incluye atenuantes:
en el “estado de la naturaleza” imaginado por Hobbes, la “guerra de to-
dos contra todos” era ocasionada por el egoismo del hombre y por la falta
de instituciones que lo controlen y lo adoctrinen. En contraposicién, en el
mundo real y “civilizado”, la lucha del hombre es por la permanencia en el
sistema a toda costa, dispuesto a apropiarse de las competencias y apren-
der los conocimientos que requiere el sistema econémico actual, puesto
que estar fuera del mercado laboral global implicaria vivir en el caos y la
desesperanza.

La educacién basada en el adoctrinamiento y el control de la individua-
lidad, incluso en nuestros dias, ha sido exitosa en el logro de los resultados
deseados por los gobiernos y sectores productivos. Sin embargo, los cam-
bios en la dindmica entre docente-estudiante, la necesidad de adaptacién
a ambientes globales y la apariciéon de nuevas tecnologias, han presionado
cambios en el modelo educativo acerca de la formacién del pensamiento
critico y de la autonomia moral. De otra forma, la humanidad estaria en
una clara desventaja adaptativa.

El informe Delors (1996) nos dice que la educacién encierra un tesoro,
pero la mercantilizacién entorno a la educacién superior, que algunos de
los autores citados en este articulo parecen indicar, puede llevar a creer que
dicho tesoro se pague con tarjeta de crédito y en cuotas para acceder a las
posibilidades que brinda el mercado laboral. La educacién superior puede
verse actualmente como una “llave de paso” para acceder a las posiciones
laborales de poder, de modo que se enfrenta a la paradoja de su compro-
miso con la interpretacién critica de las estructuras y los modelos sociales,
sin incumplir con los sectores productivos y gubernamentales, a los que
estd subordinada en la formacién de eficientes “trabajadores-consumido-
res-ciudadanos”. Los modelos de competencias interpretados desde una
concepcion economicista, tal como remarcan Esteve, Adell y Gisbert (2014),
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relegan el papel de la educacién para el siglo xx1 a la produccién de la ri-
queza y a la empleabilidad, por lo cual, los autores cuestionan si debe la
educacion limitarse a las demandas del momento.

Frente a esta discusion, el papel de la psicologia social critica en la edu-
cacion superior deberia desarrollar el aprendizaje ético, cuyos criterios a
optimizar serian la autonomia moral, el respeto a uno mismo y al bien
comun con base en el didlogo. Dicha optimizacién incidiria en las &reas
cognitivo-racionales (razonamiento moral, juicio moral y toma de decisio-
nes), emocional-afectiva (sensibilidad moral) y motivacional-conductual
(esfuerzo y regulaciéon de la conducta prosocial). Para ello, autores como
Marti-Vilar (2008) sugieren técnicas y métodos de “construcciéon del yo”
como dialogos clarificadores, autoexpresion, ejercicios de autorregulacion;
de “reflexién sociomoral” realizando diagndsticos de la situacién, favore-
ciendo la construccién critica, desarrollando la construccién de conceptos,
trabajando con dilemas morales, y realizando técnicas de role-playing y de
role-model, desarrollando asi habilidades sociales.

El objetivo que se plantea desde una psicologia social critica serda como
proponer espacios de resistencia a los modelos dominantes transmitidos,
pero con la aspiracion tradicional del pensamiento critico, que es la “eman-
cipacion” del hombre, matizdndose con reflexiones més sofisticadas acerca
de lo que implica ejercer la critica en el mundo contemporaneo, teniendo
en cuenta las necesidades del individuo, quien desea su desarrollo perso-
nal en la sociedad con vinculacién al modelo social establecido.

En este articulo se considera que desde la dindamica actual, las institu-
ciones ya no son concebidas desde el pensamiento critico como fuerzas
opresoras, sino como fuentes potenciales de iniciativas de empoderamien-
to (Grice y Humphries, 1997). En este punto cabe resaltar la necesidad de
generar més espacios para la psicologia social critica, como arbitro entre la
relacion sujeto-sociedad, y menos para la critica (a secas) hacia los modelos
actuales de educacion superior inmersos en un entorno de discursos supra-
nacionales como el de la unEsco, donde se anima a educar en pensamiento
critico y donde los modelos de competencias no son excluyentes con la
formacién de autonomia moral.

Una perspectiva critica de la psicologia social deberia caracterizarse por
el desarrollo de practicas en la educacién superior que desafien lo que es
tomado como cultura, analizando de manera critica los discursos -general-
mente aceptados- para repensar los efectos de poder que dichos discursos
tienen en las instituciones. Esto implica distanciarse de la perspectiva cri-
tica tradicional que percibe al hombre “manipulado, vuelto objeto, pasivo
y conformista” (Alvesson y Skoldberg, 2000: 124), otorgandole una condi-
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cién de “ente activo”(Alvesson y Willmott, 2002; Thomas y Davies, 2005)
que juzga la pertinencia de los discursos para dar sentido a sus principios,
emociones y aspiraciones laborales (Ismarson y Vargas, 2010).

Tal como se ha visto en los ejemplos presentados en este articulo, hay un
interés por formar al ser como un trabajador atil al sistema, pero también
se han planteado las bases de los discursos que permitan al ser humano
reflexionar acerca de lo que Grice y Humphries (1997) denominan “gra-
dos relativos de opresiéon”, los cuales permiten un mejor balance entre las
necesidades de la subjetividad humana y los requerimientos del ambiente
socioecondmico. Es en este punto en el cual la psicologia social critica tiene
un nicho de desarrollo por impulsar en la educacién superior, con la meta
de crear un activismo ciudadano critico e ilustrado (Marti-Vilar, 2010).

En cierta forma, desde los discursos expuestos, se han dado las bases que
avalan la formacién del pensamiento critico, y son reconocidas la critica y
la madurez moral como una competencia a desarrollar. Sultana (2009) ya
sefialé que las competencias son uno de los caminos que pueden utilizarse
para guiar la formacion sin desdefiar otras vias producto de la interaccion
social en comunidades de aprendizaje. Cabe suponer que, teniendo las ba-
ses para educar desde un punto de vista que permita adoptar perspectivas
alternas a discursos oficiales, el poner énfasis en la educacion para el pleno
desarrollo personal con sentido critico, o delimitar el rango de accién de la
educacién superior a la cualificacién profesional para el mercado, sea mas
un tema de metodologia educativa.

La psicologia social critica, a modo de conclusién, puede permear a la
educacion superior, problematizando las politicas puablicas que guian el
conocimiento sobre qué investigar o qué formar en cuanto a competencias
a desarrollar. En tltima instancia, el ser humano desde su subjetividad es
quien deberd considerar si acepta los valores normativos o bien arriesga el
area de comodidad de aceptacién del discurso para afrontar retos en favor
de consensos sobre el rol que la academia debe tener en la sociedad, sin
delegar al Estado o a la empresa las decisiones sobre la estrategia a seguir.
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Resumen
LA El trabajo tiene como propoésito plantear algunas premisas basi-
érgleenh{\fi/ }Jguve;?’;d%q/ / cas para dar cuenta de la complejidad del campo de la politica
valuacion/ Acreditacion,
Enfoques y la préctica evaluadoras en la Argentina a partir de la década

de 1990. Se sostiene que la instrumentacién de la evaluacién se
organiz6 en torno a enfoques diversos como producto de la presencia de estrategias de negocia-
cién entre el Estado y las instituciones universitarias a través de sus actores organizados como
el Consejo Interuniversitario Nacional, el Consejo de Rectores de Universidades Privadas, el
Consejo de Universidades, los Consejos de Decanos, con el propésito del logro de consensos y

legitimacion.
Abstract
KEYWORDS This work proposes some basic premises in order to compre-
Argentina/University/ h h lexi ¢ luati .. . .
Ry ey end t.e co.mp exity ot evaluation pohqes and practices in
Approaches Argentina since the 1990s. It argues that different approaches

were adopted in implementing the evaluation mechanisms,
due to negotiation strategies between the State and the universities. These involved diverse
actors, such as the National Inter-University Council, the Council of Private University Presi-
dents, and the Council of Deans, in order to reach a consensus and obtain legitimacy.
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Introducciéon

En los estudios sobre la educacién superior en Argentina es posible re-
conocer el incremento de la produccién de conocimientos en torno a
la evaluacién y a los efectos que ha tenido su implementacién en diversos
actores y areas de la Universidad. Las investigaciones se han orientado
a indagar acerca de los procesos de formacion e implementacion de las
politicas de evaluacién de la calidad (Krotsch, 2002; 2009), e igualmente
acerca de las caracteristicas y el impacto del Programa de Incentivos en
los docentes investigadores (Prati, 2002; Prati y Prego, 2007; Araujo, 2003;
Arana, 2006; Leal y Robin, 2006). También dan cuenta de la acreditacién de
carreras de grado en ingenieria (Lerch, 2013; Araujo y Trotta, 2011; Villa-
nueva, 2008; Casajuis y Garatte, 2012), de las dinamicas de los métodos y de
las practicas universitarias en el contexto de la implementaciéon de proce-
sos de evaluacién institucional (Krotsch, Atairo y Varela, 2007; Berdaguer,
2007; Bracchi y Sannuto, 2007; Versino, 2007; Prati y Prego, 2007; Camou,
2007; Fernandez Lamarra, 2007), asi como de la acreditacién de carreras de
posgrado (Krotsch, 1994; Trebino, 2010; Barsky y Davila, 2004, 2012; Fer-
nandez, 2008; Marquis, 1998; 2009; Jeppesen, Nelson y Guerrini, 2004; De
la Fare y Lenz, 2012), de la evaluacién de la funcién docente (Ferndndez
Lamarra y Coéppola, 2010; Walker, 2013) y de las acciones llevadas a cabo
por los pares evaluadores (Marquina, 2009; Marquina, Ramirez, Rebello,
2009). Estas investigaciones abordan cuestiones especificas que brindan un
panorama particularizado sobre la evolucion, la problematica y la dindmi-
ca que caracterizan el campo de las practicas evaluadoras.

Este articulo se propone ofrecer una mirada de conjunto a las politi-
cas gubernamentales producidas e implantadas en Argentina para encarar
el problema de la “calidad” en la educacion superior. En otros términos,
se trata de presentar las politicas en tanto “decisiones o cursos de acciéon
respecto a problemas determinados o issues” (Cox, 1993). En este pais, el
proceso se caracterizé por una fuerte tension entre el gobierno y las insti-
tuciones universitarias, expresada ésta fundamentalmente en la antesala
de la sancion de la Ley Nacional de Educacién Superior N° 24.521/95 (LEs),
que legaliz6 la evaluacién creando la Comisién Nacional de Evaluacién y
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Acreditacion Universitaria (CONEAU) y sent6 las bases en esta materia en el
sector de educacioén universitaria.

La mirada que se expone cobra sentido bajo la hipdtesis de continuidad
de las principales politicas de educacién superior implantadas durante la
presidencia de Carlos Satl Menem (1989-1995), mantenidas en los poste-
riores gobiernos de la Alianza con la gestiéon de Fernando de la Rda (1999-
2001), en los gobiernos postcrisis 2001 (Ramon Puerta, Adolfo Rodriguez
Saa y Eduardo Camarfio, 2001; Eduardo Duhalde 2002-2003) y en los del
Frente para la Victoria, con las administraciones de Néstor Kirchner (2003-
2007) y Cristina Ferndndez de Kirchner (2007-2011 y 2011 hasta el presente).

Suasndbar (2005) sostiene que, a partir del afio 2000, se observa la in-
capacidad del conjunto de actores (Estado, Universidad y comunidad aca-
démica) para formular una agenda de politicas publicas que trascienda la
generada en la década de 1990. Agrega que, durante los dos primeros afos
del gobierno de Kirchner, se produjo un impasse en las politicas universi-
tarias, caracterizado por la cristalizacién de los dispositivos de gobierno
implantados por la LEs, los cuales fueron asumidos por las universidades
y reapropiados por distintos actores del sistema con finalidades e intere-
ses diversos. Segtun Chiroleu e lazzeta (2012), particularmente durante las
presidencias de Kirchner y de Fernandez de Kirchner, entre 2003 y 2010,
la voluntad de revisar algunas politicas provenientes de los afios noventa
no tuvo como prioridad el &mbito universitario. Al contrario, este &mbito
fue desplazado por otras urgencias que impidieron disefiar una politica
universitaria integral, al mismo tiempo que no se aproveché el clima dis-
tendido de la relacién gobierno-Universidad —que contrasté con el clima
conflictivo de la presidencia de Carlos Satil Menem — para enfrentar las
problemaéticas del sector. Ademads, estos autores sostienen que la situacién
desentond con la audacia para operar cambios en otras 4reas a través de
medidas como la renegociacién con los acreedores externos, la recupera-
cién de empresas privatizadas en los noventa, la estatizacion de los fondos
de pension AFjp, la ley de Medios Audiovisuales y la reapertura de los jui-
cios a los responsables del terrorismo de Estado.

La presencia de dos nticleos de interés de la politica universitaria en el
lapso 2003-2010 —como son las relaciones entre la Universidad y su medio,
asi como la insercién argentina en el proceso de internacionalizacién de la
educacién superior (lazzeta y Chiroleu, 2012) — coexistié con la continui-
dad de las politicas de evaluacion de la calidad de la educacién universita-
ria. En efecto, durante los afios noventa, en el gobierno de corte neoliberal
y como parte de la agenda gubernamental, fueron sancionados y disefiados
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los encuadres normativos que sustentan, hasta la actualidad, las principa-
les orientaciones en materia de evaluacién del sistema universitario, ca-
racterizadas por la coexistencia de enfoques de evaluacién y la presencia
de distintas estrategias gubernamentales implantadas para la buasqueda de
legitimidad politica.

En Argentina, a casi veinte afios de la sancién de la LEs, la hipotesis que
estructura este texto a modo de discusién es que las diferencias para enca-
rar la evaluacién de las instituciones y de las carreras fueron la respuesta
que, luego de procesos de enfrentamiento y negociaciéon entre los actores
universitarios y el Estado —“ensamblaje conflictivo” segin Acosta Silva
(2000) —, contribuy6 a moderar los cuestionamientos y a superar las resis-
tencias tanto a las politicas como a los dispositivos de evaluacién. Se trata
de decisiones singulares en el plano de la politica, cuya traduccion en las
estrategias gubernamentales y en los aspectos instrumentales habrian po-
sibilitado su aceptacién, su apropiacion y su reproduccioén, sin que hayan
sufrido cambios significativos desde su propia implantacién como politica
gubernamental, en un inicio, y luego como politica de Estado (Suasnébar,
2005; Chiroleu, 2005; Chiroleu y lazzeta, 2012).

Asi pues, el presente articulo se estructura tomando como base el ana-
lisis de la LEs, de las normativas derivadas, de las estrategias utilizadas en
la implantacién de las politicas y de las investigaciones realizadas sobre las
cuestiones abordadas. Se hace hincapié en la evaluacién de instituciones y
en la acreditacién de carreras de grado y posgrado a partir del modo como
se introducen en la legislacién atin vigente.

El contexto de las politicas de evaluacién

En los ultimos afios del siglo XX, la evaluacién asociada a la btsqueda
de calidad constituyeron para los gobiernos neoliberales una estrategia
que aglutiné una serie de temas y problemas. Entre ellos se encuentran,
por ejemplo, la financiacién de la educacién superior de gestiéon estatal,
la necesidad de reformar los curriculos para adecuarlos a las demandas
del sector productivo, la promocién de nuevas modalidades de ensehanza
destinadas a la adquisicién de competencias antes que a la apropiacién de
contenidos, los cambios en las politicas de investigacién, el incremento de
la oferta y de la demanda de posgrados, al igual que el aumento del inter-
cambio creciente de estudiantes y docentes.

El conjunto de transformaciones aludidas se enmarcé en un proceso de
convergencia mundial y regional caracterizado por la adopcién del esque-
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ma norteamericano de organizacién de la educacion superior. Segtn Shu-
gurensky (1998: 125), “la convergencia no significa que todos los sistemas
de educacién superior se conviertan en uno solo, sino més bien que son
gobernados en forma creciente por presiones, procedimientos y patrones
organizacionales similares”. La convergencia hacia el modelo norteameri-
cano se tradujo en la reduccion del papel del Estado en la educacion supe-
rior y en la expansion del sector privado, en la diversificacion institucional
y en la descentralizaciéon administrativa del sistema, asi como en la incor-
poracién de la dindmica de mercado en aspectos tales como la competen-
cia entre instituciones por fondos y por estudiantes, en las asociaciones
entre universidades y empresas, o en la introduccién de cuotas o aranceles
a los usuarios de las instituciones ptublicas. También se observa que fueron
difuminadas las fronteras entre lo ptublico y lo privado mediante un cambio
de financiamiento orientado hacia un modelo hibrido, lo cual implica que las
universidades publicas pueden recibir fondos privados y las universidades
privadas fondos estatales.

Este proceso de privatizacién instal6 la comercializacion de los servicios
educativos cuyo propésito ha sido la atraccién de fondos adicionales y com-
plementarios a los que tradicionalmente provenian del Estado. Finalmente,
fueron creados organismos encargados de evaluar y garantizar la calidad
de las instituciones y de los programas de educaciéon superior como con-
dicionante para la obtencién de fondos gubernamentales, los cuales son
responsables, a su vez, de implantar la estrategia utilizada en los procesos
de acreditacién de las instituciones y programas —la autoevaluacién, la
evaluacion externa a través del sistema de pares académicos, de la visita in
situ, y de la elaboraciéon de un informe con fines de retroalimentacién — con
una larga tradicion en el modelo norteamericano.

El proceso de convergencia fue apoyado y sostenido por diferentes or-
ganismos de financiamiento y de cooperacion técnica y cultural a través
de distintas vias, tales como créditos, conferencias, envio de expertos y
programas de estudio en el extranjero. Asimismo, esto puede constatarse
en la integraciéon de estados nacionales en comunidades econémicas y en
bloques regionales, en la consolidaciéon de comunidades epistémicas inter-
nacionales, que comenzaron a compartir la visiéon de la problematica de la
educacion superior y de las alternativas para solucionarla, asi como en la
celeridad de las comunicaciones en el marco del avance de las nuevas Tec-
nologias de la Informacion y la Comunicacién, ademds de la dindmica de
consenso y coerciéon desplegada en los procesos de reforma.

En el escenario aludido, la utilizaciéon de la evaluaciéon para regular
las vinculaciones entre el Estado y las instituciones universitarias tuvo, al

Revista de la Educacién Superior 61
Vol. xLi (4); No.172, octubre-diciembre del 2014. 1ssn: 0185-2760. (p. 57-77)



La evaluacion y la Universidad en Argentina: politicas, enfoques y practicas

menos, tres particularidades: 1) la valorizacién excesiva de la evaluacién
como estrategia para el mejoramiento de la educacién universitaria; 2) el
desconocimiento de la complejidad del campo de la evaluacién como un
ambito de conocimientos; 3) la existencia de una variedad de practicas eva-
luadoras como resultado de la tension entre el estado y las instituciones
para implantar dichas politicas educativas.

En primer lugar, el discurso de la evaluacion se caracterizé por haber
depositado en ella una confianza extrema como préctica capaz de mejorar
la “calidad” de las universidades. Si bien no podria ni deberia ser sosla-
yada la relevancia que posee la evaluacién para conocer, comprender y
cambiar aquello que se esta valorando, tanto en el campo de las précticas
sociales en general como en el de las educativas en particular, también es
cierto que se reconocen otras dudosas, asi como efectos nocivos de las que
son evaluadoras.

Stufflebeam y Shinkfield (1985), antes de la “transferencia internacio-
nal” (Clark, 1983; Brunner, 1990) de la evaluacién como estrategia de ges-
tién en el contexto senalado, distinguian las pseudoevaluaciones y las cuasie-
valuaciones de las que son verdaderas. Las pseudoevaluaciones incluyen las
investigaciones encubiertas, o las evaluaciones politicamente controladas,
y los estudios basados en las relaciones publicas que se caracterizan por no
revelar las auténticas conclusiones o hacerlo de un modo selectivo, falsifi-
cando o engafiando tanto a la gente como a los responsables de los progra-
mas. Con respecto a esto, los autores mencionados sostienen:

Se dice que los mentirosos imaginan cosas y que las imaginaciones mienten.
Del mismo modo, los charlatanes y los manipuladores utilizan a menudo
la evaluacién de una manera inadecuada para lograr sus objetivos. Puede
que recopilen informacién rigurosamente, pero no revelan las verdaderas
conclusiones, o lo hacen de un modo selectivo, o incluso las falsifican, en-
gafnando tanto a la gente como a si mismos (Stufflebeam y Shinkfield, 1985:
67-68).

Las cuasievaluaciones parten de un problema y luego buscan los métodos
apropiados para solucionarlo. En este sentido, Stufflebeam y Shinkfield
sefialan que el hecho de que “la informacién obtenida sea suficiente para
apoyar un juicio sobre el valor de algo es una cuestion secundaria” (1985: 70).
Consideran como cuasievaluaciones los estudios basados en objetivos —el
modelo de Tyler, con amplia influencia en la formacién docente como pro-
puesta de evaluacion del curriculum y del aprendizaje— y los estudios ba-
sados en la experimentacion.
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Asimismo, Moreno (1999) menciona diferentes formas de fraude ligadas
a las practicas de evaluacién, como la copia en un examen, el soborno, la
entrega de respuestas correctas con anterioridad a los exdmenes, el trafico
de influencias para cambiar calificaciones y la alteracién de documentos
publicos, del mismo modo que la falsificacién de credenciales y titulos aca-
démicos, el inflado artificial del curriculum vitae y las formas industriales
que operan a gran escala a través de agencias, de servidores de paginas
web y de universidades fantasma. Noah y Eckstein (2001) también recono-
cen la existencia de conductas poco honestas o fraudulentas como el pla-
gio, la duplicacién de publicaciones y la fabricaciéon de datos producto de
la relacién que se establece entre evaluacién de la investigacion e incenti-
vos. En América Latina, Ibarra Colado se refiere a la presencia de “practi-
cas indebidas” relacionadas con el fraude, el plagio y la simulacién como
consecuencia de conformaciones institucionales y simbolicas del régimen
neoliberal, “marcado por la transicién del mundo hacia un modelo de ra-
cionalidad basado en el mercado”, que modificé las funciones del Estado y
la politica como referente de la accién (Ibarra Colado, 2008: 3).

En Argentina, los docentes de universidades de gestién publica que par-
ticipaban del Programa de Incentivos a los docentes investigadores, im-
plantado por el Decreto 2427/93, reconocian, durante los primeros cinco
afios de vigencia, la presencia de practicas nuevas derivadas de la relaciéon
entre evaluacion de la investigacion, rendiciéon de cuentas y percepcién de
un estimulo salarial adicional. Algunas de ellas son categorizadas como
fraudulentas: la duplicacién de publicaciones, el inflado artificial o la pre-
sencia de estrategias para mejorar el curriculum vitae en los procesos de
evaluacién para obtener una mejor Categoria Equivalente de Investigacion
(cE1). Otras més afectan el trabajo académico en general: la disminucién del
tiempo dedicado a las demandas de los alumnos y a la preparacién de las
clases, la burocratizacién del trabajo académico y la sobrecarga de tareas
que originan estrés por la cantidad y la variedad de actividades que se
deben cumplir para ingresar, permanecer y ascender en el programa uni-
versitario (Araujo, 2003).

En segundo término, como lo sefnalé Diaz Barriga (2004) para referirse
a lo sucedido en México, en Argentina también privé cierto empirismo, en
el sentido de que no se reconocié la complejidad de la evaluacién como
un campo de estudio con enfoques, métodos y técnicas que se asientan en
diversas concepciones sobre el sentido y la finalidad de la educacién y del
mismo proceso de evaluacién. En el momento de implantarse, este proceso
de naturalizacion se visualizaba en aquellos grupos que no se resistian a la
evaluacion institucional pues, segtin ellos, ya estaba inserta y con un lugar
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en la universidad publica argentina. En efecto, por un lado, se afirmaba
que la evaluacién se asentaba en una larga tradicién cuya raiz histérica
fue la Reforma Universitaria de principios del siglo XX, con la evaluacién
realizada para el acceso de los profesores a los cargos docentes; por el otro,
se aludia a la presencia de précticas de evaluacion de la actividad investi-
gadora, en algunos casos confundiéndose con la evaluacién institucional.
Incluso quienes se oponian a ella evidenciaban una relacién ambivalente,
a causa de cierta desconfianza sobre el uso de sus resultados, al mismo
tiempo que alojaban cierta esperanza en ella, en tanto podria brindar la
posibilidad de introducir cambios en la eventual relacién que se establecie-
ra entre areas problematicas y el acceso al financiamiento gubernamental.

Este empirismo sustent6 las practicas de los evaluadores, dada la aso-
ciacién o el circulo virtuoso que se establecié en la instrumentacién del sistema
de “evaluacién por pares” entre académicos prestigiosos en campos disci-
plinarios y profesionales, y la capacidad para llevar adelante procesos de
evaluacién adecuados. En este tltimo sentido, House (1994: 17) plantea
limites a la evaluaciéon cuando éstos estan presentes en los evaluadores,
puesto que “se limitan a hacer lo que quieren sus patrocinadores” y, cuan-
do evaldan, las posibilidades de “causar dafios suelen ser mas amplias,
menos evidentes y mas perdurables” que las actividades realizadas por
otras personas.

En Argentina, la ubicuidad de las actividades de evaluacién de la edu-
cacion superior, promovidas por instancias gubernamentales, genero cierta
complejidad en torno a su estudio y su abordaje, al mismo tiempo que fue
la patada inicial para la paulatina conformacién de un conjunto de saberes
acerca de la misma. Se hace referencia a un conjunto de saberes, y no a un
campo de la evaluacién, en el sentido de la nocién de campo cientifico, acu-
fada por Pierre Bourdieu (1990), que designa un espacio de juego histori-
camente constituido con agentes, instituciones, intereses y leyes de funcio-
namiento propio. Esto a su vez implica intereses propios y especificos, la
presencia de un capital cultural acumulado, cuya apropiacion es requisito
para ingresar a €l, y la presencia de luchas o disputas por la posesién y la
distribucién del saber acumulado. Desde este punto de vista, se reconoce
la existencia de conflictos en torno al control de la evaluacién por parte de
instituciones y actores, pero sin la existencia de un grado de estructuracion
y consolidacién evidenciada en una acumulacién de conocimientos necesa-
rios para combatir en esta batalla.

Dichos saberes fueron producto de investigaciones sobre las diferentes
areas de la evaluaciéon (procesos de evaluacién de instituciones en funcio-
namiento, acreditacion de carreras de grado y posgrado, evaluacién de do-
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centes investigadores, sistemas de evaluacion por pares), y fueron inclui-
dos como eje central para la presentacién de trabajos en la organizacion
de eventos cientificos. También destacan los acercamientos a la politica de
evaluacion y a las orientaciones metodolégicas elaboradas por diferentes
organismos, sobre todo por la Secretaria de Politicas Universitarias (sru),
en una primera instancia, y después por la CONEAU.

Finalmente, otra particularidad que se deriva de la problematizacién
tedrica e instrumental de la evaluacion se refiere a la imposibilidad de ha-
blar de ella en general, sin particularizar su objetivo, o lo “evaluando” en
términos de Stake (2006). En Argentina, como se indic6, la inclusién de la
evaluaciéon en la agenda gubernamental fue producto de negociaciones en
diferentes ambitos y con diversos actores, situacién que originé practicas
con distintos propésitos, caracteristicas y dindmicas para legitimarlos.

La evaluacion y la acreditacion en la LEs:
;dos enfoques de evaluacion?

En la legislacién argentina es posible reconocer dos practicas diferenciadas
en términos de los objetivos, el enfoque y las consecuencias para las insti-
tuciones y los actores universitarios: la evaluacién y la acreditaciéon. Esta
distincién fue instalada en las primeras acciones promovidas por la spu, y
luego quedo expresada en la LEs. Las actividades de evaluacién han tenido
como foco de atencién los establecimientos universitarios y las actividades
de acreditacién, al igual que las propuestas de formacién en principio de
posgrado, y luego de grado, con mayores especificaciones, en el contexto
de aplicacién de la LEs, a partir de mediados de la década de 1990.

La spu, con anterioridad bajo la sancién de la LEs, promovié la evalua-
ci6én institucional de tres universidades nacionales: Universidad Nacional
del Sur, Universidad Nacional de Cuyo y Universidad Nacional de la Pata-
gonia Austral. Ademads, implement6 el proceso de acreditacion de carreras
de posgrado a través de la Comisién de Acreditacion de Posgrados (car) en
1994 (Resolucién N° 3223 /94). El proposito de la cap fue fortalecer la oferta
de posgrado y estimular la posgraduaciéon de los docentes universitarios
maés jovenes y de auxiliares de docencia, en el marco del cual se efectud
una convocatoria voluntaria que congregé mas de trescientas carreras de
maestria y de doctorado ofrecidas por universidades ptublicas y privadas.

La LEs establece que las actividades de evaluacién y acreditaciéon podran
estar a cargo de la CONEAU o por entidades privadas constituidas para ese
fin. De esta forma, la legislacién sent6 las bases para la creacién de un
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mercado de servicios privados de evaluaciéon y acreditacién, a través de la
constituciéon de entidades privadas con funciones similares a la CONEAU. Sin
embargo, una particularidad del devenir de la implantacién de la politica
de evaluacion en Argentina ha sido la presencia y el reconocimiento de una
sola agencia, la CONEAU, que abarca en la actualidad una multiplicidad de
funciones: la coordinacién y la realizacion de la evaluacion externa de las
instituciones universitarias, la acreditacién de carreras de grado y de pos-
grado, la evaluacién de la consistencia interna y de la viabilidad del pro-
yecto institucional requerida para que el Ministerio de Educacién apruebe
la puesta en marcha de una nueva institucién universitaria nacional -o el
reconocimiento de una institucién universitaria provincial-, y por tultimo,
la elaboracién de informes para la autorizacién provisoria y el reconoci-
miento definitivo de las instituciones privadas y de quienes a partir de los
cuales se evaltia el funcionamiento provisorio. Se trata de una institucién
descentralizada e integrada por doce miembros, designados por el poder
ejecutivo nacional a propuesta de los siguientes organismos: tres por el
Consejo Interuniversitario Nacional, uno por el Consejo de Rectores de
Universidades Privadas, uno por la Academia Nacional de Educacioén, tres
por cada una de las Cdmaras del Honorable Congreso de la Nacién, y uno por
el Ministerio de Educacién.

El articulo 44 de la LEs sefiala que las instituciones universitarias de-
ben asegurar el funcionamiento de instancias internas de evaluacién
institucional, cuyo objetivo es analizar los logros y las dificultades en el
cumplimiento de sus funciones, asi como sugerir medidas para su mejo-
ramiento. Se incluye la transferencia del modelo americano, en tanto las
autoevaluaciones son complementadas por una externa llevada a cabo a
través del sistema de pares académicos (peer review), como minimo cada
seis afios, a partir de los objetivos definidos por cada institucién, teniendo
en cuenta las funciones de docencia, de investigaciéon y de extension, ade-
maés del caso de las instituciones universitarias nacionales y el de la propia
gestion institucional.

En los “lineamientos para la evaluacién institucional”, elaborados en
1997, se sefiala que la evaluaciéon “debe servir para interpretar, cambiar y
mejorar, y no para normatizar, prescribir, y mucho menos como una “activi-
dad punitiva’. Para ello debe realizarse en forma permanente y participativa,
creando un sistema que se retroalimente en forma continua” (coNgau, 1997:
11). También es concebida como una herramienta importante de transfor-
macién de las universidades y de la practica educativa, como una labor
permanente y sistematica destinada a detectar nudos problematicos y as-
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pectos positivos, a través de un proceso con caracter constructivo, partici-
pativo y consensuado. Esto implica la reflexién sobre la propia tarea como
una actividad contextualizada que considera tanto los aspectos cualitativos
como cuantitativos, y que abarca los insumos, los procesos, los productos y
el impacto que tienen en la sociedad. Hablamos de una tarea fundamental
para el gobierno y las gestiones administrativa y académica que, en defini-
tiva, representan una plataforma para el planeamiento institucional.

Los articulos 39, 43 y 46 de la LEs introducen la acreditacion que, a di-
ferencia del modelo de evaluacién de instituciones, se basa en criterios y
estdndares cuya definicién es producto del acuerdo entre el Consejo de
Universidades y el Ministerio de Educacién. El articulo 39 refiere a la acre-
ditacion de las carreras de posgrado, especializaciéon, maestria y doctora-
do. El articulo 43, a su vez, indica que las titulaciones correspondientes a
profesiones reguladas por el Estado —cuyo ejercicio pudiera comprometer
el interés publico, poniendo en riesgo de modo directo la salud, la seguri-
dad, los derechos, los bienes o la formacién de los habitantes — requieren
el respeto de la carga horaria minima, considerar los contenidos curricu-
lares bésicos y los criterios sobre intensidad de la formacién practica que
establezca el Ministerio de Educacion, en acuerdo con el Consejo de Uni-
versidades y, ademads, deben ser acreditadas periédicamente por la cONEAU
o por entidades privadas reconocidas. También se sefiala que el Ministerio
de Educacién determinaré con criterio restrictivo, en acuerdo con el Con-
sejo de Universidades, la némina de tales titulos, asi como las actividades
profesionales reservadas exclusivamente para ellos. Finalmente, el articulo
46 determina como una de las funciones de la coNEaU la acreditacién de las
carreras de grado y de posgrado, cualquiera que sea el ambito en que se
desarrollen, conforme a los estdndares aprobados.

Stake (2006) distingue dos formas de encarar la labor de evaluaciéon que
resultan pertinentes para analizar e interpretar la diferenciaciéon sehala-
da. Una de ellas, denominada evaluacion basada en criterios y estandares,
estd orientada a las mediciones. La otra, llamada evaluacién comprensiva, esta
enfocada en la experiencia. La evaluaciéon basada en estdndares se funda-
menta en el andlisis de variables descriptivas, mientras que la evaluacién
comprensiva o interpretativa, en cambio, lo hace sobre el conocimiento ex-
periencial y personal en un espacio y en un tiempo reales, y con personas
también reales. Los estudios de evaluaciéon que se basan en criterios cuan-
tificados, es decir, en estandares, hacen alusién a lo que ha de ser conside-
rado o no como mérito, lo que suele interpretarse como cualidades y defi-
ciencias en términos de productividad y eficacia, asi como de relacién entre
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costo y beneficio. Los estudios de evaluacion que se asientan en el modo de
pensar interpretativo tienen en cuenta las percepciones y las voces de las
personas relacionadas con aquello que se estd evaluando.

La utilizacién de la perspectiva de Stake como herramienta analitica
de la politica publica permite observar la convivencia de dos enfoques de
evaluacién en Argentina: 1) el de la evaluacién institucional, comprensivo
y centrado en la consideracion de las particularidades de los proyectos ins-
titucionales de los establecimientos, y 2) el de la acreditacién, de carédcter
comparativo, en tanto la realidad —carreras de grado y de posgrado— se
compara con referencias externas —manifestadas como criterios o estandares —
a las carreras.

Con respecto a la evaluacién institucional, se sefiala la importancia de
que sea ttil a la propia universidad evaluada, con capacidad de mejorar la
calidad de la institucion a través de la interrogacién sobre los resultados y
sobre las acciones, identificando problemas y comprendiéndolos en su con-
texto. La evaluacion institucional debe tender a crear las condiciones 6pti-
mas para que los participantes, incluyendo al evaluador, mejoren su com-
prension sobre la realidad institucional (Resolucion N° 094/97 de la coneau: 6. Las
cursivas son nuestras). Con esto se enfoca la comprension de las diferentes
dimensiones y variables incluidas en la evaluacién, ya que no promueve
la comparacién entre instituciones ni estd asociada al establecimiento de ran-
kings, tampoco a la financiacién ni a la continuidad o discontinuidad de las ac-
tividades académicas o de las propias organizaciones. Se conforma, asi, un
encuadre con principios orientadores para el andlisis de diversos ambitos de
la realidad tendientes a valorar la singularidad del proyecto institucional
universitario, a saber en siete ejes principales: 1) docencia, investigacion,
desarrollo y creacidén; 2) extension, produccién de tecnologia y transferen-
cia; 3) gestion y gobierno (sélo para las universidades nacionales); 4) re-
cursos humanos; 5) infraestructura y recursos materiales; 6) servicios de
biblioteca, de informacién y de caracter informadtico; 7) integracion de la
institucién universitaria.

Como se sefial9, la acreditaciéon basada en criterios y estandares para el
caso de las carreras de grado y de posgrado enfatiza el logro de resultados
esperados o previamente definidos, si bien los términos “criterio” y “estan-
dar” no se emplean del mismo modo. Segtun Stake (2006), se entiende por
“criterio” un descriptor o atributo importante, mientras que “estdndar” se
refiere a la cantidad necesaria de ese atributo para iniciar la valoracion.

No obstante, la normativa que rige la acreditacion presenta ambas re-
ferencias. Los estandares constituyen indicadores verificables en los que
el margen de interpretacion para su autoevaluacion o valoracién externa
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es menor que en los criterios. En el caso de estos ultimos, es més probable
la presencia de la subjetividad y de interpretaciones diversas, en tanto se
ponen en juego los propios marcos referenciales de los evaluadores. En
este sentido, no es lo mismo la valoracién del estandar sobre distribucién
de carga horaria en carreras de ingenieria' que la que pueda realizarse del
criterio relacionado con “la incorporacion de los alumnos a las actividades
de investigacion, desarrollo y vinculacién” (Resoluciéon 1232/01) en una ins-
titucién particular. Esta situacion suele motivar cuestionamientos a los infor-
mes de evaluacion elaborados por la CONEAU, lo que representa una expresion
de las divergencias entre evaluados y evaluadores en la interpretaciéon y la
valoracion de aspectos particulares de la realidad considerada.

Las dinamicas de evaluacién y acreditacion

Desde el inicio, la evaluacién de instituciones y la acreditacién de carreras
fueron configuradas de tal manera que derivaron en procesos, practicas y
efectos diversos en las universidades.

La evaluacién cre6 las bases para la emergencia de la Universidad como
organizacién, contribuyendo asi a moderar la percepcién interna como fe-
deracién o conjunto de facultades. En efecto, el proceso de autoevalua-
cién en el que se diagnostican las principales problematicas institucionales
permite, principalmente a quienes gobiernan y gestionan la Universidad,
reconocerse como parte de un mismo universo simbélico en una institu-
cién caracterizada por la desintegracion simboélica general, producto del
pluralismo y de la fragmentacién de las creencias de quienes desarrollan
las disciplinas, lo cual conduce a la division y a la multiplicaciéon de sec-
ciones y niveles, asi como a la proliferaciéon de patrones y definiciones de
pensamiento adecuado (Clark, 1983). En la autoevaluacion, este cambio ha-
cia una visién mas integrada de la vida universitaria descansa en la cons-
trucciéon de informacién sobre la propia institucién, reconocida como un
valor en los actores involucrados en el proceso. Asimismo, las evaluaciones
externas, llevadas a cabo por la cONEAU para algunos lideres universita-
rios, se han constituido en una herramienta para justificar la introducciéon
de innovaciones institucionales ante la aparicién de resistencias internas

! Esta valoracion establece que la formacion préctica debe tener 750 horas distribuidas
del siguiente modo: 200 horas de trabajo de campo y/o laboratorio, 150 horas para la
resolucién de problemas de ingenieria, 200 horas de préctica profesional supervisada y
200 horas para actividades de proyecto y disefio de ingenieria.
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para promoverlas. En la actualidad, una cuestién problemaética es que, si bien
se plantea la obligatoriedad de la evaluacion institucional cada seis afios, en
la mayor parte de las instituciones dicha periodicidad no ha sido cumplida,
pues no se instalé como una practica sistematica, cotidiana y necesaria para
el fortalecimiento de la gestion de las universidades. Una de las hipotesis
para dar respuesta a esta situacion es la formulada por Stubrin (2009: 319), para
quien se trata de “una herramienta demasiado virtuosa para la vida que vivi-
mos porque no conecta con recursos, no conecta con rankings, no conecta con
estimulos o incentivos determinados”.

La acreditacién de carreras de grado y de posgrado implica la autoe-
valuacién y la evaluacion externa a través de pares académicos, como se
manifesté sobre la base de estdndares y de criterios consensuados por el
Ministerio de Educacién y el Consejo de Universidades (cu). En este sen-
tido, el foco de atencién es acotado ya que se refiere a la pauta estableci-
da para la carrera en cuestion, aunque se valore su insercién dentro de la
institucion. El proceso tiene efectos diversos: el dictamen conduce al reco-
nocimiento oficial y al otorgamiento de validez nacional de la titulacién,
promueve una mayor homogeneizacién curricular y, en los posgrados, de-
termina la inclusién de jerarquias porque la categorizacion —aun si la soli-
citud por parte de la institucién es voluntaria— indica distintos niveles de
calidad de la propuesta formativa: las carreras pueden ser calificadas con
“A”, excelentes, “B”, muy buenas, y “c”, buenas.

La institucionalizacién de la acreditacién para las carreras de grado fue
consecuencia de una configuracién particular que posibilité el acercamien-
to de los académicos universitarios y de los representantes del gobierno
nacional. También fue resultado de la integracién combinada de la coor-
dinacién estatal (spu, cONEAU), la presencia de cuerpos intermedios® y el
cu, que articulé una agenda gubernamental, de especializacion disciplinar
y de representacion institucional. La legitimacion del control estatal fue
producto del reconocimiento de los organismos intermedios como asocia-
ciones representativas de los intereses de la comunidad académica, pues
en ellos convergen los decanos de las facultades de universidades, tanto de
gestion publica como privada, actuando como una “bisagra” entre el nivel
de base —los académicos que realizan sus tareas de docencia, de investi-
gacion, de extensién y de transferencia en la formacién profesional — y el
nivel institucional —los rectores de las universidades que forman parte del
cu— (Araujo y Trotta, 2011).

2 Como son el Consejo Federal de Decanos de Ingenieria (conrepI) y la Asociacion de
Facultades de Ciencias Médicas de la Reptiblica Argentina (AFACIMERA), entre otros.
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La estrategia anterior fue complementada con la politica de financia-
miento de las carreras acreditadas. En efecto, desde la acreditacion de las
carreras de medicina, en la Ordenanza 005/99, se establecieron tres posibles
resoluciones: 1) no acreditar; 2) acreditar por seis aflos para las carreras que
cumplan con el perfil previsto en los estandares; 3) acreditar por tres afios
en los casos que, a pesar de no haberse logrado el perfil previsto, hubiesen
elementos suficientes para considerar que se contaba con la capacidad para
desarrollar estrategias de mejoramiento. Esto constituyé una férmula ope-
rativa que mediaba entre el “estado real” y el “deber ser” planteado en los
estandares, al mismo tiempo que funcioné como un medio de regulacién
del conflicto. Se buscaba evitar una penalizacién que tuviera consecuencias
negativas para las instituciones o una cristalizacién de situaciones de des-
igualdad en el seno del sistema universitario.

La politica de la CONEAU consistié en mantener el rigor de las evaluacio-
nes sin flexibilizar las exigencias de los estdndares, creando asi las condiciones
para la proposicién de lineas de mejoramiento en el caso de las carreras
que no cumplian perfectamente los parametros. Se aprobé la acreditacion
con compromisos que son planteados en los planes de mejora elaborados
por las instituciones (Villanueva, 2008). En este contexto, a través de la spu,
fueron propuestos para las carreras declaradas prioritarias los Proyectos de
Mejoramiento no competitivos, financiados por el gobierno nacional. Dicha
iniciativa consiste en la utilizacion, por parte del gobierno, del financiamiento
como herramienta para la promocién del cambio universitario, sobre la base
de la constatacion de resultados en el ambito de las instituciones y de la
presentacion de propuestas de mejoramiento asumidas institucionalmente
para su cumplimiento en un determinado lapso (Araujo y Trotta, 2011). El
financiamiento cubre diferentes aspectos destinados a la consolidacién de
las carreras, como el mejoramiento de la gestién académica, las actividades
interinstitucionales, el desarrollo de recursos humanos, académicos y de
infraestructura, asi como la mejora del equipamiento y las bibliotecas.

En el caso de los posgrados, rige la Resolucién N° 160/11, que reem-
plazé a la Resoluciéon N° 1168/97. En la actualidad, se determinan dos ins-
tancias de acreditacion: 1) para las carreras nuevas, esto es, las que no se
han puesto en practica y no cuentan con alumnos, y a las que se le otorga
la acreditacion provisoria hasta la primera convocatoria para acreditar ca-
rreras en funcionamiento en el area que corresponda; 2) para las carreras
en funcionamiento, esto es, para aquellas que se estan implementando y
que se presentan para su acreditacion en la convocatoria realizada por la
CONEAU. En esta situacion, cuando se cumple con los criterios y estandares,
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se otorga una acreditacion por tres afios, la primera vez, y por seis en las
siguientes. Cabe destacar que, hasta la actualidad, el resultado de la acre-
ditacién, del mismo modo que de la evaluacién institucional, no se vincula
con ningun tipo de financiamiento gubernamental.

Reflexiones finales

En Argentina, a partir de la década de 1990, la instrumentacién de la eva-
luacién se organizé en torno a enfoques diversos como producto de la
presencia de estrategias de negociacion entre el Estado y las instituciones
universitarias. Esto se dio a través de sus actores organizados, como el
Consejo Interuniversitario Nacional, el Consejo de Rectores de Universida-
des Privadas, el Consejo de Universidades y los Consejos de Decanos, con
el propésito del logro de consensos y legitimacion. Se trata de una politica
publica que, en el marco de orientaciones comunes, consideradas por algu-
nos autores como una “americanizaciéon” de los sistemas de educacién su-
perior, tuvo en cuenta la cultura de las instituciones universitarias argenti-
nas. La dindmica entre consenso y coercién, en términos de Shugurensky,
devino en una politica con ciertas particularidades que contribuyeron, de
manera progresiva, a mayores aceptacién e involucramiento de los actores
en los procesos evaluativos.

Una cuestion para destacar, interesante como perspectiva de anélisis en
otros sistemas de evaluacion, es la bisqueda de relaciones entre las dimen-
siones politicas y metodolégicas en dichos procesos. En el contexto de las
creencias de las comunidades académicas, entre las cuales la autonomia y
la libertad de catedra son pilares fundamentales, resulta dificil la acepta-
ciéon de un enfoque de evaluacién basado en estdndares o en indicadores
cuantitativos que sefialaran los resultados esperados de las instituciones. En
el caso de la acreditacion, la definicién de un ntimero importante de crite-
rios —y una menor cantidad de estdindares — da cuenta de un enfoque mas
abierto, que no se basa, exclusivamente, en la medicién y el control de resul-
tados predeterminados. Esta situacién establece méargenes de autonomia en
la determinacién de los proyectos de formacién académico-profesional
en cada una de las unidades académicas de las distintas universidades.

La evaluacion de instituciones, asentada en una perspectiva cualitativa y
comprensiva de los proyectos universitarios, respet6 la diversidad y derivé ha-
cia una mayor diferenciacién del sistema. En cambio, la acreditacién sostenida
en criterios y estandares devino en una mayor homogeneizacién en segmentos
determinados del sistema de educacién superior. A esto se agrega la inclu-
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sion de un sistema de jerarquias a través de la clasificacién de las carreras
de posgrado (a, B o ¢), o del periodo por el cual se otorga la acreditacién a
las carreras de grado (no acreditar, acreditar por tres o por seis afios).

La presencia de una agencia nacional como la coNeavu, y la no prolifera-
cién de agencias privadas previstas en la LEs, también podria ser leida en el
contexto de la significacién que histéricamente ha tenido el estado en ma-
teria de educacién, o en el valor de la educacién publica en Argentina. De
esta manera, se limit6 la conformacién de un mercado de agencias privadas
de evaluacién que, en otros paises, derivé en una serie de problemaéticas.

En la actualidad las carreras se acreditan y las instituciones se evaltan
a partir de la aceptacion de procesos externos. Sin embargo, atin estan pen-
dientes una serie de retos. En las instituciones no se ha potenciado la eva-
luacién aprovechando el marco referencial propuesto, caracterizado por
la apertura y las posibilidades implicadas en el proceso de valoracién. La
dificultad para cumplir con la periodicidad de la evaluacién cada seis afios,
da cuenta de las dificultades para instalarla como una practica sistematica
y prioritaria para la orientacién de las politicas institucionales. En las ca-
rreras, el peso de los criterios, los estandares y los procedimientos formu-
lados tampoco deberian obstruir la participacién y la deliberacion de los
actores involucrados. En este caso hay que tener en cuenta la posibilidad
que ofrece el hecho de ser delimitada la realidad evaluada.

A modo de conclusién, la reflexiéon acerca del sentido y del alcance de
los procesos de autoevaluacion y evaluacién externa es una actitud indis-
pensable para evitar la naturalizacién de practicas que siempre corren el
riesgo de convertirse en ejercicios rutinarios y burocréticos, al perder su
poder como herramientas transformadoras articuladas con proyectos poli-
tico-académicos, democréticos y amplios, en términos de la coyuntura con
necesidades y probleméticas sociales. Esta situacion resulta propicia en el
contexto de la continuidad de las politicas y de las normativas que rigen las
evaluaciones externas desde hace casi dos décadas.
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PALABRAS CLAVE Resumen

Servicio Social/Medicina/ Se realiz6 un estudio en Tabasco (México) con el objetivo de
Universidades/Servicios de conocer los motivos que conducen a los estudiantes de medi-
Salud/ Areas Rurales

cina a elegir el servicio social en las clinicas del primer nivel
de atencién médica asi como su experiencia en las mismas.
Participaron 140 estudiantes que cumplieron su servicio social en el 2012-2013. Para obtener
la informacién se usaron técnicas cuantitativas y cualitativas. Los estudiantes entrevistados
consideran que el servicio social en el primer nivel de atencién médica es importante en su
formacioén profesional; sin embargo, manifestaron su inconformidad por las actividades ad-
ministrativas que les asigna la institucién receptora. En las conclusiones, se sugiere la vincu-
lacién sociedad-universidades-instituciones de salud para recuperar los objetivos asistencial

y académico del servicio social.

KEYWORDS Abstract . L

[ A study was conducted in Tabasco, Mexico, in order to ex-
Universities/Healthcare plore the reasons why medical students choose to undergo
Services/Rural Areas their social service at the primary care level, as well as to

learn about their experiences in the field. The study was
applied to 140 students who fulfilled their social service requirement in 2012-2013. Both
quantitative and qualitative techniques were employed. Participants in the study said
that social service in primary care was an important part of their professional formation.
However, they expressed dissatisfaction with the administrative duties they were assig-
ned by the sponsoring medical institutions. The findings suggest the need to improve
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coordination between society, universities and healthcare institutions, in order to fulfill
the social welfare and academic goals of social service programs.

Introducciéon

En Meéxico, el servicio social de medicina es un requisito indispensable
para obtener el titulo de Médico Cirujano. El antecedente histérico que
marcé su inicio ocurrié en 1936, cuando los titulares del Departamento de
Salubridad Ptblica y la Escuela Nacional de Medicina firmaron un conve-
nio para brindar atencién médica asistencial a los habitantes de las locali-
dades rurales marginadas. Fue asi que, de acuerdo con Mazén et al. (s/£:3),
en agosto de ese afio, 248 pasantes de la carrera de médico cirujano eligieron
diversas localidades de una lista previamente elaborada y permanecieron en
ellas brindando su servicio social por un periodo de cuatro a cinco meses,
con el goce de una beca mensual de noventa pesos. En la actualidad, des-
pués de aproximadamente ocho décadas y de acuerdo con la Ley Regla-
mentaria vigente, todos los estudiantes de medicina, que no tengan alguna
enfermedad grave que se los impida, deberdn realizar el servicio social
para completar su formacién curricular, con actividades asistenciales y
académicas bajo la investigacion y la supervision adecuadas (Secretaria de
Educacion Pablica, s/f; Secretaria de Salud/Secretaria de Educacion Publi-
ca, 1983; Secretaria de Salud, 2006).

Las condiciones sociodemogréficas y politicas que existian en México
hace aproximadamente 80 afios distan del contexto social y econémico del
siglo xx1. Es importante recordar que las sociedades no son estaticas; desde
1936 a la fecha existen en el pais hechos histéricos que se reflejan en la
organizacion, en las relaciones sociales y econémicas que los habitantes
de las dreas rurales y urbanas establecen con las instituciones. La reforma
agraria, los flujos migratorios, el avance del uso de la tecnologia como in-
ternet, el acceso a la educaciéon formal escolarizada y el desarrollo de las
vias de comunicacién, son algunos ejemplos de estos cambios. En el sis-
tema de salud deben mencionarse como acontecimientos de relevancia la
descentralizaciéon de los servicios (Secretaria de Salud, 1996), las reformas
de las instituciones de seguridad social como un derecho laboral (UNAM,
s/f) y, en la altima década, el Sistema de Proteccién Social en Salud (Secre-
taria de Salud, 2003).
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Al presente, también se observa un aumento de las instituciones publi-
cas y privadas que ofertan la carrera de médico cirujano (Fernandez, 1996),
y a diferencia del requisito inicial de realizar el servicio social en areas ru-
rales marginadas, los estudiantes pueden elegir otras opciones para prac-
ticarlo como los centros de investigacién, la misma Universidad o bien las
clinicas de salud urbanas y suburbanas, ademaés de las rurales. Con respec-
to a esta altima opcidn, y de particular interés en el presente articulo, se ha
estudiado el impacto diferencial que tiene el cumplimiento de los objetivos
del servicio social segun el lugar de adscripcion. Un estudio en México
(Lopez, Gonzélez y Velasco, 2004) expuso que la ubicaciéon de los pasantes
en localidades de dificil acceso geografico reduce las posibilidades de ase-
soria, de evaluacién y de supervisién por parte de la instituciéon educativa
y de la institucién receptora.

Existen también diferencias para cumplir con las expectativas iniciales
del servicio social. Por ejemplo, Varela y otros colaboradores (2012) realiza-
ron un estudio con la participacién de pasantes de la Universidad Nacional
Auténoma de México, y refieren que las expectativas iniciales se plasma-
ron, en mayor medida, en quienes cumplieron su servicio social en édreas
urbanas, comparados con quienes se ubicaron en otras rurales (75.5% vs
65.3%, respectivamente). Ademads, la autora y colaboradores encontraron
que aproximadamente una tercera parte de los médicos pasantes reporta-
ron problemas tanto de motivacién como de oportunidades de formacién
académica, relacionados con el tipo de localidad rural o urbana donde rea-
lizaron su servicio.

Con estos antecedentes surgieron las siguientes preguntas: ;Cual es la
experiencia del servicio social en una clinica del primer nivel de atenciéon
médica? ;Cudl es la relacion que establecen los médicos pasantes con la
universidad de origen y con la institucién receptora? ;Se cumplen los obje-
tivos asistenciales y académicos que establece el Reglamento vigente? Para
dar respuesta a estas interrogantes se disefié un estudio con la participa-
cién de estudiantes de la licenciatura de Médico Cirujano de la Division
Académica de Ciencias de la Salud de la Universidad Juarez Auténoma de
Tabasco (DACS/UJAT).

Contexto del area de estudio
El estado de Tabasco se localiza en el sureste de la Reptiblica Mexicana,

cuenta con 2 238 603 habitantes distribuidos en 17 municipios (1NEGl, 2010),
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y se incluye entre las diez entidades federativas con un alto grado de mar-
ginaciéon (conapo, 2010). Con respecto al acceso a los servicios de salud,
cifras oficiales (INEGI, 2010) muestran que 73.5% de la poblacién es dere-
chohabiente; sin embargo, mds de la mitad de ellos (60.8%) esta afiliada al
Seguro Popular de Salud y el resto a alguna institucién de seguridad social,
o bien cuenta con un seguro médico privado. Conviene recordar que el
Seguro Popular surgio en el sexenio 2000-2006 con el objetivo de asegurar
la cobertura universal de salud y brindar atencién, principalmente, a las
personas que no son derechohabientes en las instituciones de seguridad
social. Aun cuando las normas operativas (Secretaria de Salud, 2005) con-
templan un presupuesto para contratar al personal que atienda a la po-
blacion afiliada, en forma general es el personal adscrito a la Secretaria de
Salud el que brinda este servicio. En el caso de las clinicas ubicadas en las
localidades rurales de Tabasco, son los médicos pasantes quienes tienen
esta responsabilidad, tal y como sucede en el resto del territorio mexicano.
De acuerdo con Graue-Wiechers (2011), en el area rural 11 000 médicos pa-
santes atienden anualmente a la poblacién mas desprotegida en México, de
la cual constituyen su tnica fuente de atencién médica.

En Tabasco, los principales motivos de consulta en el 2012 se debieron a
enfermedades respiratorias agudas, infecciones intestinales y parasitarias,
la diabetes mellitus y la hipertension arterial (Secretaria de Salud, 2012). Las
causas de mortalidad derivan de enfermedades cronicas no transmisibles,
entre ellas, la diabetes mellitus, las enfermedades cardiovasculares y los tu-
mores malignos. La tuberculosis pulmonar, la neumonia, la influenza, y
la desnutricién también se incluyen entre las veinte causas de mortalidad
mas frecuentes (INEGl, Estadisticas de Mortalidad Tabasco 2011, en linea).

En la pacs/ujaT se imparten cinco licenciaturas: Médico Cirujano, En-
fermeria, Nutricién, Odontologia y Psicologia. La licenciatura de Médico
Cirujano tiene dos sedes: una en la ciudad de Villahermosa y otra en Co-
malcalco, esta tltima de reciente creacién y de la cual atin no egresa la
primera generacién. El servicio social forma parte del plan de estudios de
la licenciatura de Médico Cirujano, en cuanto es un requisito indispensable
para completar la formacién curricular y obtener el titulo; se realiza cuan-
do el estudiante cubre el total de créditos de la licenciatura y después de
haber concluido el internado de pregrado; el ntimero de horas a cubrir es
de 960 durante un lapso de doce meses. De acuerdo con el reglamento vi-
gente (Reglamento de Servicio Social, ujat, 2011: 5), los estudiantes de me-
dicina pueden optar por realizar el servicio social en diferentes modalida-
des: 1) intramuros en la universidad con actividades de apoyo en las areas
académica e investigacion, entre otras; 2) extramuros, en el sector publico
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o privado y en instituciones educativas; 3) comunitaria, en comunidades
rurales y suburbanas del estado, la regién y el resto del pais.

El proceso que se sigue para la elecciéon de las plazas, en la modalidad
comunitaria, toma en cuenta el promedio que obtuvo cada alumno durante
los estudios de la licenciatura, de esta forma, quienes tienen los promedios
mas altos tendran una mayor oportunidad para elegir la localidad de su
preferencia. Una vez que cubre todos los créditos curriculares -incluido el
servicio social-, el estudiante tiene diversas opciones de titulacién, entre
ellas, el examen general de conocimientos (a elegir en dos modalidades:
evaluacion general sobre conceptos fundamentales de la carrera y Examen
de Egreso de la Licenciatura del Centro Nacional de Evaluacién para la
Educacién Superior [EcEL]), el Diplomado de titulacién con examen practi-
co, la tesis, o bien la titulacién por promedio (pacs/ujar, 2012a).

Metodologia

Para seleccionar a los médicos pasantes que participaron en el estudio, se
revisaron los archivos estadisticos de la bacs/UjAT y se obtuvo la lista de los
252 estudiantes que solicitaron una plaza para realizar su servicio social en
las promociones de febrero y de agosto del 2012. De ellos, 218 (86.5%) eli-
gieron una clinica del primer nivel de atencion médica en la Secretaria de
Salud (sesa) en el estado de Tabasco; 10 (4.0%), una Unidad Médica Fami-
liar del Instituto Mexicano del Seguro Social (mmss); 18 (7.1%), la modalidad
intramuros en la UJAT, y el resto opté por una institucién fuera del estado
de Tabasco (pacs/ujart, 2012b).

Conviene aclarar que la sesa tiene la responsabilidad de otorgar el servi-
cio del primer nivel de atencién médica a la poblacién de las areas rurales
de Tabasco, pues dispone de 17 Jurisdicciones Sanitarias, una por munici-
pio. El municipio de Centro, que incluye a la ciudad de Villahermosa, se
organiza por microredes coordinadas por el director de un Centro de Salud
con Servicios Ampliados (cessas). No existen actualmente clinicas rurales
del ivss-Oportunidades.

En vista de que el objetivo del estudio se centré en quienes prefirieron
la modalidad comunitaria para su servicio social, se decidié adoptar las
siguientes pautas: 1) incluir a los 218 estudiantes asignados en el primer
nivel de atenciéon médica de la sesa; 2) que acudieran al lugar y la fecha
programados para las entrevistas; 3) que aceptaran participar en el estudio.

El contacto con los médicos pasantes se hizo a través de los Coordinado-
res de Calidad y Ensefhanza, y se acordé que las investigadoras acudirian
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a las oficinas administrativas de cada Jurisdiccion Sanitaria y a los cessas
-en el caso del municipio de Centro- para solicitar a los Médicos Pasantes
en Servicio Social (MPss) su participacién en la investigacién. Se establecié
también que las fechas de estas visitas coincidirian con los dias programa-
dos por la sesa para que los pasantes acudieran por alguna actividad de
capacitacion, o bien para entregar sus informes semanales. En total 140 mpss
cumplieron con los tres criterios de inclusién en quince de las 17 Jurisdiccio-
nes Sanitarias, y no se encontré rechazo de alguno de ellos después de ha-
ber expuesto los objetivos del estudio. No fue posible agendar una cita en
dos de los municipios, Paraiso y Jonuta (con 10y 2 Mpss, respectivamente).
El resto (66 Mpss) no acudi¢ el dia programado al lugar donde se realizaron
las entrevistas por estar de vacaciones, por contar con algtin permiso o por
incapacidad médica, entre otras razones.

Recoleccion de informacion

El trabajo de campo se realizé durante los meses de octubre a diciembre del
2012y enero del 2013; durante este periodo se usaron técnicas cuantitativas
y cualitativas para recabar la informacién. Las dos investigadoras, autoras
del presente articulo, efectuaron entrevistas individuales a Mprss por medio de
un cuestionario que se disefi6 con base en los objetivos de la investigacion.
Antes, hubo una prueba piloto con seis médicos pasantes que no formaban
parte de la poblacion en estudio; se hicieron las modificaciones necesarias
al documento y se obtuvo el instrumento final que consta de dos apartados,
el primero con preguntas cerradas precodificadas y el segundo con otras
abiertas.

Con las preguntas cerradas se consigui¢ informacién cuantitativa acerca
de: 1) identificacién personal, edad, sexo, promedio obtenido en la licen-
ciatura, opciones de titulacién y planes de cursar una especialidad; 2) ubi-
cacion de la plaza y motivos para elegirla; 3) supervisiéon y capacitacion
por parte de los servicios institucionales de salud y de la universidad de
origen. Posteriormente, se realizaron las preguntas abiertas que incluyeron
los siguientes temas: 1) expectativas al iniciar el servicio social; 2) razones
para percibir, o no, la utilidad del servicio para su préctica profesional futura;
3) sugerencias de temas para los cursos de introduccién al servicio social y de
educaciéon médica continua; 4) actividades diarias en su servicio social.

El conjunto de interrogantes permitié que los informantes expresaran su
punto de vista y condujo a profundizar en la interrelacién que establecen
éstos con los habitantes de las localidades, con la institucion receptora y
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con la Universidad. Al momento de hacer cada pregunta, se tomoé nota de
las respuestas en las hojas que se anexaron al cuestionario para su anali-
sis posterior. Cada entrevista, con duracién de 20 a 45 minutos, se realizé
en forma individual y privada en el espacio fisico que proporcionaron los
Coordinadores de Calidad y Ensefianza. Como parte de la ética de la inves-
tigacion, bajo informacién previa, el consentimiento de los participantes se
consiguio de forma verbal antes de cada entrevista; se les notific6 de la par-
ticipacién voluntaria, la independencia de la investigaciéon con la Coordi-
nacioén de Servicio Social de la universidad y la sesa, asi como de la garantia
del anonimato y del uso estrictamente académico de los datos.

Se capturé la informaciéon proveniente de las preguntas cerradas del
cuestionario en una base de datos en Excel, se realizé el analisis con el pro-
grama spss para Windows y se sistematiz6 usando estadisticas descriptivas.
La informacién vertida de las preguntas abiertas se examiné mediante la
técnica de andlisis de contenido (Bardin, 1996); se hizo una primera lectura
para identificar las frases que se repetian en los relatos de los estudiantes y
que tenian relacién con los temas de las interrogantes; posteriormente éstas
se subdividieron en categorias —con base en su variabilidad- y se realizé la
interpretacion de los testimonios. A partir del escrutinio de las respuestas
recabadas, se identificaron los siguientes temas que merecian discutirse en
forma grupal: 1) factores que se toman en cuenta para escoger una localidad;
2) sugerencias de estrategias para educacion médica continua; 3) sugerencias
para vincular a las Jurisdicciones Sanitarias y a la Universidad.

En el mes de mayo del 2013, previa solicitud por escrito a los Coordi-
nadores de Ensefianza e Investigacién, se convoco a los Mpss a una reuniéon
en las instalaciones de la DAcs/ujAT. Esta reunion tuvo dos objetivos: presentar
los principales resultados de la investigacién a los informantes y discutir
en forma grupal los tres temas identificados. Atendieron a la convocatoria
40 de los Mpss que participaron en la primera etapa de la investigacion. La
dindmica que se siguid en esta reunién fue la siguiente: la moderadora pre-
sent6 los resultados cuantitativos mds relevantes, y a continuacion planteé
los tépicos a discutirse, hasta que los comentarios y la participaciéon en
cada uno de ellos se agot6. La duracién de esta reunién fue de una hora con
20 minutos; una colaboradora hizo la minuta de la reunién, tomando nota
detallada de todas las participaciones.

En agosto del 2013 se presentaron y discutieron los resultados de la in-
vestigacion ante las autoridades universitarias de la pacs/ujar. Esta reu-
nién permitié verificar que, en efecto, las investigadoras realizaron una
correcta interpretacién de los datos obtenidos en las entrevistas.
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Resultados
Caracteristicas sociales de los estudiantes

Se entrevist6 a 140 mpss, 68 (48.6%) hombres y 72 (51.4%) mujeres. El pro-
medio de edad fue de 25 afios (22-43). En el cuadro 1 se presentan las ca-
racteristicas sociodemograficas de los Mpss que participaron en el estudio.
De acuerdo con su lugar de origen, 85.7% naci6 en el estado de Tabasco,
y el resto en los estados cercanos como Veracruz, Chiapas, Campeche y
Yucatan. Al momento de las entrevistas, 96.4% tenia su hogar en el estado
de Tabasco, y 55.0% de ellos, en el municipio Centro (especialmente en Vi-
llahermosa, capital del estado).

Cuadro 1
Caracteristicas sociodemograficas de los médicos pasantes entrevistados

Variable
Promedio de edad 25 anos (22-43)
Mujeres 72
Hombres 68
Estado civil
Soltero/soltera 84,3%
Lugar de nacimiento
Tabasco 85,7%
Veracruz 6,3%
Chiapas 4,7%
Lugar de residencia familiar
Tabasco 96,4%
84,3% 11.4%
Promedio en la licenciatura 8,7 (7.4-9.8)

Fuente: Entrevista a médicos pasantes en servicio social, bacs/ujar 2012-2013.

Opciones de titulacion y planes profesionales

Como se menciond en parrafos anteriores, en la DAcs/ UJAT existen diferentes
opciones de titulacion. Entre los estudiantes entrevistados, 60.7% planeaba
titularse mediante el Diplomado con examen practico; 31.4% presentaria el
EGEL; Unicamente 2.9% mencioné aspirar a titularse por medio de una tesis
dentro de un proyecto de investigacién. Como se observa en la gréfica 1, la
relacion que existe entre el promedio y la opcién para obtener el titulo de
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licenciatura es significativa: quienes aspiran a titularse a través del examen
EGEL y por tesis tienen un promedio de 8.0, o incluso mas.

Griéfica 1
Relacién entre el promedio obtenido en la licenciatura y opcién
de preferencia para obtener el titulo de Médico Cirujano
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Fuente: Entrevistas a médicos pasantes en servicio social. pacs/ujat, 2012-2013.

Mas alld de la opcién que seleccionardan para titularse, entre las razones
para decidirse por las preferencias citadas estd la de obtener el grado lo
maés rdpidamente posible y presentar el Examen Nacional de Aspirantes a
Residencias Médicas (ENARM); se trata de un plan en el futuro mediato para
98.6% de los mpss. De acuerdo con su percepcion, el Diplomado con exa-
men practico les permite actualizarse, mientras que quienes planean titu-
larse con el EGEL se sienten capacitados para presentarlo y con ello evaluar
sus conocimientos. En el mismo sentido, destaca el nimero reducido de
estudiantes que realizaran una tesis para titularse, misma que les requiere
un tiempo promedio de doce meses.

Respecto a la especialidad a la que aspiran, los mpss prefieren aquélla
cuya practica clinica se realiza en hospitales del segundo y del tercer nive-
les de atencién médica. Unicamente dos de los entrevistados pretendian la
especialidad en Medicina Familiar; mientras que las disciplinas en Salud
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Puablica, Epidemiologia y Medicina del Trabajo no se contemplaban por
alguno de los mpss entrevistados.

Las especialidades en Cirugia y Ginecologia son las primeras opciones
en ambos sexos. Se encontré una razén hombre-mujer de 2.2-1 en aspirantes
a Cirugfa, y otra de 3.6 mujeres por cada hombre en Pediatria (cuadro 2).

Cuadro 2
Especialidad médica a la que se aspira

Especialidad médica Total (%) Hombres (%)  Mujeres (%)
Total 140 (100.0) 68 (100.0) 72 (100.0)
Cirugia 31 (22.1) 21 (30.9) 10 (13.9)
Ginecologia 26 (18.6) 13 (19.1) 13 (18.1)
Medicina Interna 14 (10.0) 7 (10.3) 7(9.7)
Pediatria 15 (10.7) 4(59) 11 (15.3)
Traumatologia 12 (8.6) 8 (11.8) 4(5.6)
Anestesiologia 9 (6.4) 2(2.9) 79.7)
Todas las demas 33 (23.6) 13 (19.1) 20 (27.8)

Fuente: Entrevista a médicos pasantes en servicio social, acs/ujar 2012-2013.

Eleccion de plaza para el servicio social

De acuerdo con la ubicacién de las plazas, el mayor niimero de mpss se con-
centra en el municipio de Centro (22.0%), Comalcalco (10.6%), Cardenas y
Cunduacan con 7.3%, respectivamente, estos tltimos cercanos también al
municipio de Centro (cuadro 3).

Cuadro 3
Médicos pasantes segin municipio

Municipio Total Porcentaje
Total 218 100.0
Balancan 3 14
Cardenas 16 7.3
Centla 12 5.5
Centro 48 22.0
Comalcalco 23 10.6
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Municipio Total Porcentaje
E. Zapata 5 23
Huimanguillo 13 6.0
Jalapa 8 3.7
Jalpa de Méndez 12 55
Jonuta 2 0.9
Macuspana 13 6.0
Nacajuca 14 6.4
Paraiso 10 4.6
Tacotalpa 11 5.0
Teapa 6 2.8
Tenosique 6 2.8

Fuente: Archivos pacs/ujar 2012.

Esta concentracion se debe a que, de acuerdo con la informacién obtenida,
y al momento de elegir el lugar para llevar a cabo el servicio social, 66.0%
de ellos lo hizo para estar cerca de su lugar de residencia y no alejarse del
grupo familiar. Para el resto fue la opcién que les quedo, de acuerdo con su
promedio en la licenciatura. Los municipios mas alejados de Centro, como
Balancan, Emiliano Zapata, Tenosique y Jonuta, tienen el menor ntimero
de mpss, y son precisamente sus localidades las que cuentan con los indices
més altos de marginacion en el estado de Tabasco (Conapo, 2010).

Los Mpss mencionaron que es muy dificil que la poblacién tabasquefia
emigre y se aleje de su lugar de nacimiento y de residencia: “Para los cho-
cos [término con el que se conoce en la regién a las personas que nacieron
en Tabasco] si es posible estar en casa con la familia es mucho mejor, por
eso no optamos por buscar plazas fuera”. La segunda razén es econémica,
“[...] Porque para poder estar en otro lado necesito dinero y la beca que nos
dan no alcanza para nada”. Al momento del trabajo de campo, el monto
de esta beca era de 1 500 pesos mensuales (aproximadamente 115 ddlares).

Se pregunté también si les hubiera gustado realizar el servicio social en
otro lugar: 78 (565.7%) contestaron en forma afirmativa. En este grupo de
jovenes, los lugares de preferencia son: 44 (56.4%) en una localidad cercana
a su municipio de residencia o en la ciudad de Villahermosa; 15 (19.2%) en
un hospital regional del segundo o del tercer nivel de atencién en la ciudad
de Villahermosa (trece de ellos), o en el Distrito Federal (uno en el Instituto
Nacional de Enfermedades Respiratorias y el segundo en el Hospital de
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Perinatologia); 12 (15.4%) en un centro de salud urbano, y el resto en una
clinica fuera de Tabasco.

Un aspecto a resaltar es que 19.2% de los Mpss expresé su deseo de rea-
lizar el servicio social en un hospital. De acuerdo con sus respuestas, en
estos espacios tendrian mayor oportunidad de ver “casos” [se refieren
a personas con alguna enfermedad] mas interesantes que les llevarian a
compartir sus experiencias con otros médicos especialistas y a leer mas, y
ademas no tendrian que llenar tantos formatos. Todo lo anterior se refleja-
ria en los resultados del ENARM.

Servicio social en la formacion del profesionista médico:
la prictica

Al preguntar acerca de cudles eran sus expectativas al inicio del servicio
social, la respuesta en 72.1% de los mpss entrevistados coincidié en que
deseaban realizar actividades clinicas y preventivas, asi como estudiar y
continuar con su capacitacion profesional. Ademads, 20.7% mencioné que
llegaron a las localidades con la idea de ayudar y de brindar un buen ser-
vicio a los habitantes de la comunidad, a convivir con la gente. Destaca
que 26.4% refiri6 que tenia temor de enfrentar el reto de la responsabilidad
para hacer un diagnéstico y dar un tratamiento médico. Hasta ese momen-
to de su formacién profesional, los estudiantes universitarios se mantuvie-
ron en cierta medida como espectadores en la practica hospitalaria, o bien
participaron en diversas actividades clinicas y de cirugia menor, pero bajo
la supervisién de un médico titulado adscrito a la institucién. La responsa-
bilidad de tomar decisiones clinicas, preventivas e incluso administrativas,
se va aceptando poco a poco durante el servicio social, conforme los pa-
santes van familiarizdndose con la practica en el primer nivel de atencién
médica, al tiempo que adquieren las habilidades personales para estable-
cer empatia con la poblacién que acude a solicitar los servicios de salud.
A pesar de los temores iniciales, 135 (96.4%) de los entrevistados afir-
maron que el servicio social es una experiencia invaluable en su formaciéon
como profesionistas médicos. El ano que pasan en el primer nivel de aten-
ciéon médica les ayuda no tinicamente a iniciarse en la practica clinica, sino
también les permite brindar un servicio a los habitantes de las localidades
donde trabajan. De acuerdo con su experiencia, la convivencia con las per-
sonas -escucharlas, visitar sus casas, observar la vida cotidiana- les posibili-
ta sensibilizarse con las condiciones de vida de los habitantes de las zonas
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rurales de Tabasco. En el cuadro 4 se resumen aspectos relacionados con la
localidad del servicio social y la institucién receptora.

Cuadro 4
Relacion con habitantes de la localidad y la institucion receptora

Relacion con: Absolutos (%)

Habitantes de la localidad

Conocia de antemano la localidad 33 (23.6)
Se present6 con las autoridades locales al inicio de su servicio 103 (73,6)
Se present6 con los habitantes de la localidad 95 (67.9)
Le hubiera gustado realizar el servicio en otro lugar 78 (55.7)

Institucion receptora

Curso de introduccion al servicio social 140 (100.0)
El curso brind6 los elementos necesarios para sus actividades 84 (60.0)

Se siente con las mismas responsabilidades que el personal adscrito 117 (83.6)
Es util el servicio social 135 (96.4)

Frecuencia de las supervisiones

No lo supervisan 23 (16.4)
Cada mes 39 (27.9)
2-3 meses 48 (34.3)
4y mas 30 (21.4)

Horario de trabajo

8-16 49 (35.0)
8-14y16-18 66 (47.1)
24 hrs. 25 (17.9)

Fuente: Entrevista a médicos pasantes en servicio social, DAcs/ujar 2012-2013.

Relacioén con los servicios de salud

Es necesario mencionar en este espacio que los Mprss no son trabajadores
de la institucion, pero les asignan actividades y responsabilidades como si
lo fueran, tal y como quedé evidenciado en las entrevistas: 117 (83.6%) ex-
presaron que se sentian con las mismas responsabilidades que un médico
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adscrito. En la voz de ellos: “[...] Hago todo el trabajo de un adscrito. Es
de utilidad el servicio porque te da mas seguridad para iniciar la préctica
médica. Sin embargo, hay mucha papeleria que llenar...” (Masculino, 26
afos, entrevista 21). “[...] Practicamente son las mismas obligaciones, in-
cluso mas porque te exigen quedarte a cargo de la clinica; los adscritos no
se quedan en la noche. Es ttil el servicio, pues no es lo mismo verlo en un
libro que tratar a la persona, ver que puedes vivir lo que tiene el pacien-
te...” (Femenina, 24 afios, entrevista 63).

Si bien existe satisfaccion con la experiencia profesional en el servicio
social, los Mpss tienen que cumplir con las metas institucionales programa-
das e interactuar con otras personas en un ambiente laboral. Con respecto
a la primera, el cumplimiento de las metas institucionales es precisamente
en lo que enfatiza el supervisor cuando llega a las clinicas de salud, cuya
frecuencia, como se observa en el cuadro 4, es variable.

Otro aspecto importante es que, aun cuando en forma general la rela-
cién que establecen los pasantes con el personal adscrito a las clinicas de
salud es buena, existen situaciones delicadas que merecen la atencién de
las autoridades universitarias, y que deben platicarse con los representan-
tes de la institucion receptora. En la entrevista a nivel individual y en la
discusion grupal fue posible captar los testimonios de pasantes, del sexo
masculino y femenino, que enfrentaron conflictos con el personal de salud
adscrito a la institucion receptora en distintos municipios del estado. Por
ejemplo, uno de los Mpss mencioné: “[...] Cuando me presionan siento que
tengo la misma responsabilidad que un adscrito, te amenazan que si no lo
haces, no te liberan...” (Masculino 24, afios; entrevista 62). Estos conflictos
se derivan de las relaciones desiguales de poder con el personal sindicali-
zado, y que al dialogar con representantes de la institucién receptora, en
el mejor de los casos se resolvié con un cambio de clinica para el pasante.
Cuando este cambio no fue posible, se continué trabajando bajo un clima
de tensién, con el temor de perder el afio de servicio social, de modo que
evitaban -en lo posible- mas conflictos, en espera de concluir su estancia
en la institucién.

Seguridad personal en las unidades de adscripcion
Actualmente en el estado de Tabasco se vive una situacién de violencia, la

misma que existe en todo el territorio mexicano; esta circunstancia lleva
a la sEsa a adaptar los horarios de permanencia en la unidad de adscrip-
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cién. El horario de trabajo en la mayoria de las clinicas (82.1%) oscila en
un promedio de ocho horas de lunes a viernes, y los sdbados de cuatro.
Unicamente 25 mpss (17.9%) reportaron quedarse a dormir en la clinica de
salud. Aun asi, durante las entrevistas, tres de ellos mencionaron que en el
transcurso del dia han sido agredidos de forma verbal por personas que se
han introducido en los centros de salud.

Relacién con la universidad durante
el servicio social

Curso de introduccion al servicio social

En la DACS/UJAT no se imparte un curso formal a los Mpss antes de iniciar su
servicio social; se proporcionan platicas que, de manera general, les orien-
tan acerca de los derechos y obligaciones. De acuerdo con las entrevistas,
12.9% relat6é que estas platicas brindaron los elementos necesarios para te-
ner un panorama de lo que seria el servicio social; para el resto sdlo fue
una breve informacion del reglamento y estuvo muy distante de las con-
diciones que se encontraron cuando llegaron a la localidad asignada. Los
MPss sugieren programar un curso formal que incluya temas que, desde su
perspectiva y su experiencia, merecen retomarse por parte de la univer-
sidad antes de iniciar el servicio social. Se presentan a continuacién estas
sugerencias respetando el orden de frecuencia con que mencionaron.

a. Manejo de papeleria. Nunca les dijeron que tendrian que llenar tantos for-

matos.

b. Invitar a Jefes Jurisdiccionales y Coordinadores de Ensefianza y Calidad
para que platiquen con ellos y les den un panorama de la organizacion en
las Jurisdicciones Sanitarias.

. Asesoria para enfrentar las dificultades laborales durante el servicio social.

. Bioética, derechos humanos.

. Relacién médico-paciente
Derechos y obligaciones de mpss

. Principales programas que maneja la Secretaria de Salud

. Programa Oportunidades [Programa social gubernamental que a partir de sep-
tiembre, 2014, cambia de nombre a “Prospera”]

=p¢ SIS C B o N e}
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Curso de introduccion al servicio social
en la institucion receptora

Al llegar a los servicios institucionales de salud, el 100% aseveré que les
dieron un curso de introduccién al servicio social, en el cual se incluyé la
revisién normativa de los principales programas de salud que maneja la
sesA y el llenado de formatos. En opinién del 60.0%, este curso les brind6
los elementos necesarios, o al menos una parte, para iniciar sus actividades
en la clinica; después, el equipo de supervisioén, o bien la coordinadora de
Calidad y Ensefianza, aclar6 las dudas que surgieron sobre la marcha, en
particular con el llenado de formatos que requiere cada institucién.

Educacion médica continua

El Programa Académico de Servicio Social en la bacs/UjaT contempla temas
bésicos de educaciéon continua destinados a pasantes en servicio social y
que, de acuerdo con el calendario programado, se impartirian el dltimo
sdbado de cada mes en el foro de la plataforma virtual (pacs/ujat, 2012c).
Los mpss entrevistados aseguraron que durante las platicas previas al inicio
de su servicio social, se les indic6 acerca de esta actividad. Sin embargo, al
llegar a las localidades notaron que su horario de actividades incluye los
sdbados y, ademads, no cuentan con internet en las clinicas; dnicamente cua-
tro de los 140 entrevistados mencionaron haber accedido en una ocasion a
la plataforma universitaria.

La sugerencia de los Mpss, para que se lleve a la practica el programa de
educaciéon médica establecido, es que se realice un convenio con la Secreta-
ria de Salud para que cada mes, un sdbado por ejemplo, los mpss acudan a
la universidad para discutir temas clinicos con médicos actualizados. En-
fatizaron la necesidad de alcanzar este convenio debido a que se les ve como
trabajadores adscritos a la institucion receptora y es dificil que les con-
cedan permisos para ausentarse de la institucién, aun por actividades de
tipo académico. Los temas que sugieren son los mismos que se encuentran
calendarizados en el programa 2012 de la pacs, y son las principales causas
de consulta médica en las clinicas del primer nivel de atencion.

* Prevencién, control y tratamiento actualizado de diabetes mellitus e hiper-
tensién arterial.

* Control del embarazo

* Manejo de sangrado uterino disfuncional
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* Prevencion, control y manejo de enfermedades diarreicas agudas e infec-
ciones respiratorias agudas

¢ Desnutricion

* Urgencias médicas

Conclusiones

Los resultados del presente estudio evidencian que, al preferir la modali-
dad comunitaria para realizar el servicio social, 72.1% de los mpss entrevis-
tados tenfan la expectativa de brindar atencién médica, poner en practica
lo aprendido en la universidad y contar con el tiempo suficiente para es-
tudiar. La mayoria de los pasantes entrevistados (96.4%) consideran que
el servicio social es necesario en su formacién profesional. Hasta ahi no
existe mayor problema, sin embargo, mas de la mitad (55.7%) report6 que
si tuvieran oportunidad de elegir les gustaria estar en otro lugar, principal-
mente en el 4rea urbana, y 19.2% de ellos en un hospital, pues las funciones
administrativas les dejan escaso tiempo para estudiar y participar en acti-
vidades de educacién médica continua.

Es cierto que, en las tultimas décadas, el personal de las clinicas institu-
cionales -incluidos los Mpss- ha visto un aumento de formatos y metas a
llenar, convirtiéndose en un aspecto secundario de los programas guberna-
mentales. Por ejemplo, uno de estos programas -el Seguro Popular de Sa-
lud- tiene el objetivo de garantizar la cobertura universal de este servicio
a la poblacién mexicana, en especial a quienes no cuentan con seguridad
social. Estos resultados coinciden con diversos autores (Lopez, Gonzélez
y Velasco, 2004, Graue-Weichers, 2011) en el sentido de que desafortuna-
damente, en la actualidad, los servicios de salud tienen como prioridad
asegurar la cobertura a través de los estudiantes de medicina que hacen
su servicio social y se olvidan del principio fundamental de completar la
formacién curricular del estudiante para el ejercicio profesional. Todos es-
tos factores contribuyen a que se pierda la oportunidad de que los médicos
-que se integrardn en un futuro mediato al mercado laboral- valoren el
trabajo comunitario y el de medicina familiar a través de su experiencia en
el servicio. Como quedé expuesto al preguntarles acerca de sus planes me-
diatos al concluirlo, las respuestas de los Mpss apuntan al deseo de realizar
una especialidad para incorporarse en los centros hospitalarios; tnicamen-
te dos de ellos contemplaban hacerlo en Medicina Familiar, cuya practica
clinica se lleva a cabo en el primer nivel de atencién médica.
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Esta situacion ha sido un tema de reflexién de otros autores desde déca-
das anteriores. Por ejemplo, Garcia (1969: 286) menciona que al momento
de elegir la carrera de medicina se hace por factores ajenos a las necesi-
dades reales de la sociedad, lo que se refleja en una falta de conciencia de
la funcién social de las carreras universitarias. Otros autores (Cano 2004;
Escobar, 2010; Garcia de Berrios, Berrios y Montilla, 2011) afirman que las
universidades tienen el compromiso social de brindar una educacién técnica
y humanista. Sin embargo, y de acuerdo con Rivero (1977), se ha insistido
mucho en el tipo de profesional que necesita el pais, como si fuera tnica-
mente responsabilidad de las universidades. Un médico en formacién, con
cualquier plan de estudios, sera un reflejo del patrén que existe en las insti-
tuciones y en la sociedad en la que se desenvuelve. De esta forma, mientras
el médico especialista tenga un mayor rango que el médico familiar o aquel
que se dedica a la medicina preventiva, los estudiantes mostraran la mis-
ma tendencia a expresar el deseo de seguir una especialidad con practica
hospitalaria.

En otro orden de ideas y con respecto a la relaciéon que se establece entre
los Mmpss, la universidad de origen y la institucién receptora, es necesario
dialogar y establecer que los estudiantes poseen una matricula universita-
ria, de modo que no son trabajadores de la institucién receptora. El servicio
social tiene un componente asistencial, pero también debe completar la for-
macion del profesional médico; sin embargo, no se estd cumpliendo con lo
normado. Esta situacién se reporta también en otros paises latinoamerica-
nos, Ugalde y Roldan (2000) exponen que en Costa Rica los propésitos del
servicio social -interdisciplinariedad, arraigo del médico en zonas rurales
y aspectos académicos que indica la ley- no se cumplen.

Respecto al cumplimiento de los objetivos académicos, de acuerdo con
los resultados del presente estudio, existen dificultades para que los es-
tudiantes establezcan un espacio de tiempo y acudan a la universidad a
reuniones periddicas, pues la légica de las instituciones receptoras consiste
en asignarles obligaciones similares a las del personal adscrito y no les
permiten ausentarse de las clinicas, incluso cuando se trate de una activi-
dad relacionada con su formacién académica. Es importante recordar que
98.0% de los estudiantes de la pAacs/ujAT realizan el servicio social en el
mismo estado de Tabasco, por lo que en teoria no deberian existir dificulta-
des para que se cumpliera con el programa de educacién médica continua.

Otro aspecto importante son los problemas en la relacién médicos pa-
santes-personal adscrito. Los mMpss atin no estdn dentro de un sistema la-
boral y, de pronto, se ven integrados a un sistema donde existen normas
reguladas para el personal adscrito y que aplican también para ellos. Las
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universidades deben garantizar a los médicos pasantes, en el curso de in-
troduccion al servicio social, que se les brindara la asesoria y el apoyo ne-
cesarios en el caso de que se llegaran a presentar conflictos en las institu-
ciones receptoras. Ademads, se debe dejar claro que, por ley, es la institucion
educativa la que extiende la liberacién del servicio social.

La sugerencia de las autoras es que la Universidad y las instituciones
receptoras escuchen a los médicos pasantes y recuperen la base que fun-
damenta el servicio social para beneficio de las proximas generaciones. Es
necesario resaltar que, de acuerdo con quienes participaron en el estudio, el
servicio social es una etapa basica en la formacién profesional de los alum-
nos y que de ninguna forma se sugiere sustituirlos por médicos adscritos.
En cambio, si es necesario que se contrate este personal en las clinicas ru-
rales del primer nivel de atencién médica y que asuman la responsabilidad
de cumplir con las actividades clinicas, administrativas y los compromisos
gubernamentales de la institucién receptora.

Con esta ultima reflexiéon queda pendiente responder si existe la dispo-
sicion por parte de las instituciones de salud para contratar médicos con la
especialidad en Medicina Familiar, creando un plan de salarios y prestacio-
nes que hagan atractiva la posibilidad de trabajar en las clinicas del primer
nivel de atencién del area rural. Médicos que realicen el acompafiamiento
de los médicos pasantes.
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PALABRAS CLAVE Resumen

Identidad Profesional/ El trabajo analiza la identidad profesional de los interventores
Educacion Superior/ educativos que cursaron la Licenciatura en Intervencién Educa-
Intervencion educativa/ tiva, un programa de enfoque por competencias y de orientacién
Formacion profesional / . . . L .

Formacién polivalente polivalente de la Universidad Pedagégica Nacional. Es un tra-

bajo de tipo cualitativo con entrevistas a 12 egresados de tres ge-
neraciones, cuyos resultados nos muestran que éstos se apropian del discurso formal sobre com-
petencias y sus multiples posibilidades profesionales, pero tienen dificultades para construir su
identidad profesional e identificar espacios concretos en los que se puedan ubicar laboralmente.

KEYWORDS Abstract

i ) ) This paper analyzes the professional identity of students
Professional Identity /Higher . . .

. ) who earned their bachelor's degrees in Educational Interven-
Education/Educational

listemsieis o Bk Fessiaroel tion, a program that applies a competency-based approach

Training,/ Multi-purpose and multi-purpose training at the Universidad Nacional

Training Pedagogica. It used a qualitative approach to interview 12
students from three different university cohorts. The results
show that students appropriated the formal discourse regarding the competency-based ap-
proach and its role in opening up multiple career possibilities. However, they struggled to
construct their own professional identities, as well as to identify specific areas in which they

could be hired.
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Presentacion

| presente documento expone los resultados de una investigacion rea-

lizada en la Universidad Pedagégica Nacional (urN), Unidad Oaxaca,
con los egresados de la licenciatura en Intervencién Educativa. El texto esta
orientado hacia el analisis de la identidad profesional del interventor edu-
cativo, como un elemento que deriva de la formacién que se promueve en
un contexto institucional educativo y que contintia en uno laboral.

El trabajo fue desarrollado mediante una metodologia cualitativa que
recabé una muestra representativa a través de entrevistas hechas a cuatro
egresados de la segunda (2008), tercera (2009) y cuarta (2010) generaciones,
es decir, un total de 12 participantes.! Los criterios de seleccién incluyeron
como premisas que estuvieran laborando al momento de la entrevista y que
hubieran concluido sus estudios en los cuatro afios reglamentarios que esta-
blece el programa. A cada uno de ellos se le asigné una clave que lo define
como egresado de una generacion y un namero consecutivo. Las entrevistas
se concentraron en indagar acerca de la forma como los estudiantes conci-
ben y caracterizan su profesion, asi como en los aspectos a los que recurren
para construir su identidad. Por otra parte, se reviso el programa educativo,
sus antecedentes y fundamentos, para analizar cémo se entiende y se pro-
mueve la polivalencia en la institucién.

El documento esta organizado en cinco secciones: inicia con los ante-
cedentes que enmarcan el problema y el objeto de estudio, para luego dar
paso a los referentes tedricos. El anédlisis de la identidad profesional recu-
pera los aportes de la Teoria del Discurso Politico (Hall, 2003; Lacau, 2011)
y la Teoria de la Organizacién (Schein, 2006). La institucion educativa y su
cultura son analizadas desde la perspectiva del Nuevo Institucionalismo
(Zuker 1999); luego se incluye una breve descripciéon de ésta, seguida de
los resultados y, posteriormente, aparecen las conclusiones.

! En2014 tres de ellos trabajan en Organizaciones no Gubernamentales, seis son profesores

de educacion basica (tres en escuela publica y tres en privada). Los otros tres se
desempenan un puesto administrativo en el drea educativa del nivel medio superior.
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La formacion polivalente en la educacion superior

Un cambio de modelo econémico depende de la capacidad para generar,
procesar y aplicar con eficacia la informacién basada en el conocimiento
(Castells, 1999). El conocimiento en el siglo xx1 es polivalente, pues reem-
plaza a las disciplinas tradicionales asi como la forma en que éste se descubre y
aplica; ademas es construido en un contexto de aplicacién (Gibbons et al, 1994).
Esta transicion acarrea consigo la idea de interdisciplinariedad, entendida
como la formacién entre diferentes disciplinas académicas, y se reconoce a las
Instituciones de Educacion Superior (iEs) como su centro de produccion.? De
modo que los roles de las 1Es se amplian con la inclusion de maltiples propdsi-
tos asociados a la biisqueda de fuentes de financiamiento para el desarrollo
del conocimiento polivalente (Etzkowitz y Viale, 2010). La investigaciéon
que realicen las 1Es permanecera orientada para generar un conocimiento
atil, en colaboracién con otras organizaciones sociales como las industrias
y empresas privadas. Esta concepcion de la investigacién universitaria
contemporanea recurre a la racionalidad técnica, con una postura episte-
moldgica de la practica positivista (Shils, citado por Shon, 1992). Para el
caso de la formacién de profesionales, el requerimiento es el mismo: pro-
mover una formaciéon que permita a los estudiantes y egresados aplicar el
conocimiento en diferentes tareas y espacios laborales.

De acuerdo con Deuze (citado por Gonzalez 2012), la polivalencia alude
a la capacidad de ejercer diversas tareas simultdineamente y de manera ha-
bitual, ya sea para buscar, tratar o difundir informaciones sobre temas di-
versos, para diferentes soportes, e interactuando con la audiencia. Aunque
la definicién sefiala de manera especifica al caso de los periodistas, el principio
es el mismo, pues refiere la capacidad de desarrollar varios grupos de activi-
dades en la generacién de productos y/o la prestacion de servicios especificos
de una profesion. En el mismo sentido, Flores (2005) sefiala que la polivalencia
puede traducirse —dentro de la formacién profesional — en uno o varios
grupos de actividades necesarias en el desarrollo de los procesos producti-

La definicién de disciplina y la discusién de inter-disciplinariedad, multi-
disciplinariedad, y trans-disciplinariedad han sido tema de debate en la educacion.
Aunque no hay un acuerdo en las definiciones, se reconoce que las areas educativas
y de investigacién son dindamicas, se mezclan y se transforman. Asi, lo que hoy se
considera interdisciplinario, mafiana puede ser considerado disciplinario. Committee
on Facilitating Interdisciplinary Research, Committee on Science, Engineering,
and Public Policy (2004). Facilitating interdisciplinary research. National Academies.
Washington: National Academy Press, p. 2.
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vos y/o en actividades generales. Lo fundamental es que el egresado tenga
la capacidad de adaptarse a diferentes formas de trabajo.

Con esta idea, un solo profesionista requiere desarrollar amplias com-
petencias profesionales que, en otro momento, hubieran correspondido a
diferentes puestos laborales, como un aspecto que, en el mejor de los ca-
sos, facilitara la empleabilidad de los egresados. Rintala y Suolanen (citados
por Gonzélez, 2012) identifican que las profesiones se transforman en tres
sentidos: 1) la transferencia de tareas, en donde las funciones que ejecuta un
profesional las aborda otro; 2) la fusiéon de roles tradicionales, para que
un mismo trabajador ejecute las funciones de varios; 3) el aumento de las
funciones adquiridas, donde el profesional asume las nuevas actividades
que aparecen vinculadas a los nuevos medios de comunicacién. La pro-
puesta radica en que el desarrollo de maltiples competencias profesionales
se lleve a cabo mediante una educacién polivalente, la cual no se cifie a una
sola linea de conocimiento; por el contrario, se abre a diversas opciones de
especializacién, de acuerdo con las necesidades del contexto.

La Secretaria de Educacion Publica (sep) define la formacién polivalente
como aquella que permite al egresado desempenarse profesionalmente en
una amplia gama de actividades productivas. Para lograr lo anterior, la
formacién combina tanto los estudios en el aula, en el taller y/o en el la-
boratorio, como las practicas y estadias en la planta productiva de bienes
y servicios, pues son requisitos para que los estudiantes construyan con
responsabilidad una serie de aptitudes, de conocimientos y de habilidades.
Todos estos elementos deben contener iniciativa, cooperacién y sentido cri-
tico ante las necesidades locales, regionales y nacionales que presenta la
sociedad para impulsar su desarrollo (ses, 2013).

La formacién polivalente apunta hacia la construccién del conocimiento
polivalente, el cual se traduce en multiples competencias especificadas —en
el plano formal — mediante el perfil de egreso de los planes de estudio. Di-
cha formacion se construye relaciondndola con cierta drea o campo de estu-
dio a través de ejes transversales a lo largo del programa educativo, por lo
tanto, es de esperarse que los egresados cuenten con los conocimientos, las
habilidades y las actitudes para adaptarse a los diferentes espacios y reque-
rimientos de trabajo. Ademads, es probable que de esta forma los estudiantes
tengan mas oportunidades para ubicarse en empleos diversos, e inclusive
de autoemplearse.

En las universidades tecnoldgicas, la polivalencia aparece definida
como la formacién en un grupo de actividades relacionadas con los pro-
cesos productivos o actividades generales, aplicables a las ramas de bie-
nes o servicios (Silva, 2008). Los planes de estudio de las licenciaturas con
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perfiles de egreso polivalente estdn conformados, por lo general, de tres
niveles: 1) Basico, con caracter formativo para todo profesional; 2) Genéri-
co, asociado a contenidos comunes para diversas disciplinas de un campo
profesional; 3) Especifico, con los contenidos de la profesion especifica en
la que se forma. Y en las universidades tecnolégicas se agrega uno mas: el
nivel flexible (Silva citada por Villa, 2008).

La formacién profesional polivalente va acompafada con la idea de la
flexibilidad laboral, de manera que ésta permita ubicar a los profesionistas
en distintos puestos y que desempefien varias tareas en una sociedad en la
que el tiempo y el espacio se desvanecen por el uso de las tecnologias de
la informacién y la comunicacion. La flexibilidad laboral sustituye concep-
tos cldsicos como el contrato fijo de trabajo o la carrera laboral, por otros
como empleabilidad, outsourcing, o downsizing, aspectos que afectan —entre
otros— el sentido de pertenencia y la identificacién que los empleados sien-
ten con su organizacién. En este contexto, la formacién profesional poliva-
lente es todo un reto para las ies, pues basicamente el intento es promover
tanto el conocimiento explicito como el tacito de una profesién, mediante
programas educativos que incluyan experiencias en espacios interdiscipli-
narios (foros, empresas, cursos generales abiertos a diferentes programas
educativos, expositores de diferentes disciplinas y experiencias), y que és-
tos permitan la aplicacién de conocimientos y habilidades al interior y el
exterior de las 1Es. De acuerdo con Godoy (1988), la educacién polivalente
representa una linea de biisqueda para atender los problemas educativos
en tres dimensiones: 1) Politicas; 2) Estrategias; 3) Opciones pedagégicas
que orientan las actividades educativas.

En su basqueda por responder a las necesidades y los requerimientos
de la sociedad del Siglo xxi, las 1Es han reestructurado sus modelos educati-
vos y/o curriculares, en ocasiones acompafiados con la creacion de nuevos
programas. Este fue el caso de la Universidad Pedagégica Nacional, la cual
cre6 en 2002 la Licenciatura en Intervencién Educativa (LIE), un programa
con enfoque por competencias profesionales y de orientaciéon polivalente.
Este programa educativo se aprob¢ para las Unidades upN ubicadas en los
diferentes estados de la Republica.

La formacién polivalente requiere de estructuras y de formas de organi-
zacion que permitan mantener relaciones con diferentes instancias educati-
vas y laborales, de modo que se pueda contar con espacios en los cuales los
estudiantes retroalimenten sus saberes tedéricos a través de la experiencia.
Pero lo mas importante es que los actores (profesores y alumnos) desa-
rrollen la capacidad para asimilar y apropiarse de un modelo que implica
ampliar la visién formativa, que no debe reducirse al espacio del aula, ni
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a la ensefianza tedrica con proyeccién para un espacio laboral delimitado.
Lo fundamental es la combinacién de saberes de diferentes disciplinas, la
interaccién con diferentes profesionistas y la aplicacién de competencias
profesionales en espacios laborales diferentes, mediante la gestiéon de prac-
ticas, estancias cortas, u otros ejercicios.

El vocablo de competencias resurgié a finales del siglo xx, en respuesta
a la necesidad de construir nuevas formas de saber frente a la globalizaciéon
comercial, econémica y educativa (Quiroz, 2010). Este resurgimiento pre-
sent6 una fuerte carga laboral al suponer que los procesos de ensefianza-
aprendizaje se definian desde las exigencias del mercado laboral. Se distin-
guid entonces a la competencia laboral de la profesional: la primera refiere
la capacidad productiva de un individuo, definida y medida en términos
de desemperfio (estdandares de calidad), en un determinado contexto de tra-
bajo; la segunda se promueve en las IEs y, de acuerdo al Ceneval (2005),
define la capacidad para realizar una actividad o tarea profesional deter-
minada, lo que implica poner en accién y de forma armonica diversos co-
nocimientos (saber), habilidades (saber hacer), actitudes y valores para la
toma de decisiones (saber ser).

Rodriguez (2005) advierte acerca de los riesgos de definir las competen-
cias de forma exclusivamente técnica, y sehala que si los sistemas educativos
consideran la polivalencia (como formacién), deben centrar su actividad en
el desarrollo de determinadas cualidades personales y en las llamadas des-
trezas blandas dirigidas a la integracion y a la adaptabilidad al cambio.

Algunas instituciones cuentan con estructuras que se adaptan mas a este
tipo de formacién, como ocurre con las universidades tecnolégicas y poli-
técnicas, las cuales consideran la participacién de la academia, la industria
y el gobierno para planear y definir sus acciones. Sin embargo, otras 1Es no
tienen esa organizacién —como la upN Oaxaca— porque se crearon en mo-
mentos histérico-sociales distintos y con misiones educativas diferentes.
Por lo tanto, son los actores los que se enfrentan a procesos identitarios,
cognitivos y de aplicaciéon, complejos de traducir. Con base en lo anterior,
nos preguntamos: ;Cémo afecta la formacién polivalente la identidad pro-
fesional del licenciado en intervencién educativa? ; Cémo se identifican los
interventores educativos en el &mbito profesional? ;Cémo construyen su
identidad profesional los interventores educativos de la upn Oaxaca?

Dar respuesta a estas interrogantes permitira conocer el proceso de cons-
truccion identitaria de los interventores educativos de la upN Unidad Oaxaca.
Asimismo, recuperar sus voces permitira identificar y analizar las bonda-
des, y las limitaciones, de un programa con orientacién polivalente que se
imparte en una institucion publica que no pertenece al sector tecnolégico.
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Identidad profesional y cultura institucional

Desde el enfoque discursivo de Hall (2003), la identificacién es una cons-
truccién, un proceso permanente que estd determinado por recursos mate-
riales y simbdlicos que le son necesarios para sostenerlo. La identificacion
es condicional, se adquiere en la contingencia, y como todas las practicas
significantes esta sujeta al “juego” de la diferencia; necesita lo que queda
afuera, su exterior constitutivo, para consolidar el proceso. De esta forma,
se puede hablar de identidades que se construyen dentro del discurso y en
ambitos histéricos e institucionales especificos; son, por un lado, el punto
de encuentro de los discursos y de las practicas que intentan ponernos en nues-
tro lugar como sujetos sociales, y por otro, los procesos que producen subjetivi-
dades que nos construyen como sujetos susceptibles de expresarse. De este
modo, la identidad es un punto de adhesién temporaria a las posiciones
subjetivas que nos construyen las practicas discursivas (Hall, 2003). En este
mismo sentido, Laclau (2011) sehala que la experiencia depende de con-
diciones discursivas y de posibilidades precisas. Justamente por ser toda
posicién del sujeto una posicién discursiva, ésta participa de su caracter
abierto y no logra fijar totalmente dichas posiciones en un sistema cerrado
de diferencias. El conjunto de practicas sociales de las instituciones y de
los discursos estd conectado; ambos aspectos se refuerzan mutuamente,
actuando los unos sobre los otros.

De manera maés especifica, Schein (1978) sefiala que la identidad profesio-
nal se entiende como una forma de identidad social que se desarrolla en el
tiempo, e implica hacerse una idea de la practica profesional y el desarrollo
de los talentos, valores, conocimientos, actitudes y habilidades que ésta
incluye. Por lo tanto, la identidad profesional requiere de discursos (plano
formal) que guien las interacciones del grupo profesional dentro de las 1Es,
y posteriormente en los espacios profesionales a los que se expone a los
estudiantes (plano empirico), lo que les permite compararse y diferenciarse
de otros grupos profesionales.

Es en las 1Es donde empieza la construccién de la identidad profesional
a través de un proceso de socializacién dindamico y complejo que incluye
normas y supuestos tacitos compartidos; éstos definen la realidad, la iden-
tidad del individuo y la pertenencia al grupo profesional (Schein, 2006). La
socializacién también estd mediada por la cultura de cada una de las IEs,
la cual incluye una serie de creencias y costumbres que se han institucio-
nalizado a través de un proceso gradual: 1) Transmision, de una generacion
a otra, con un grado de uniformidad generacional; 2) Conservacion, ya que
una vez que la transmisién ha tenido lugar, debe conservarse la cultura; 3) Resis-
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tencia al cambio, lo que permite que se mantenga la persistencia cultural, re-
lacionada directamente con el grado de institucionalizacion (Zucker, 1999).
El conocimiento social una vez institucionalizado existe como un hecho, se
vuelve parte de la realidad objetiva y se puede transmitir directamente so-
bre esta base; es suficiente que una persona simplemente diga a otra, “esta
es la forma en que aqui se hacen las cosas” (Zucker, 1999).

La urn-Oaxaca, entre su mision y vision

La Universidad Pedagégica Nacional fue creada en 1978 para promover la
profesionalizacion de los profesores de educacion basica en servicio. La sede
principal es la Unidad Ajusco, en la ciudad de México, pero cuenta con
varias unidades en los estados de la Reptblica. En 2002, la upN inici6 la re-
estructuracién de su oferta educativa, como una estrategia de su posiciona-
miento institucional. La busqueda de este posicionamiento se debid, entre
otros factores, a los requerimientos del siglo xx1 para centrar los modelos
educativos de las 1Es en el aprendizaje y la aplicacién del conocimiento, la
baja en la matricula que presentaron sus unidades en los estados, y a las
necesidades sociales educativas detectadas en los diagnoésticos elaborados
por la uPN para cada uno de los estados de republica en los que tiene plan-
teles.

La matricula de las unidades esta constituida basicamente por profeso-
res-estudiantes (asi se les denomina) de educacion basica, quienes ya estan
laborando como profesores de primaria o preescolar; acuden a la urN a cur-
sar licenciaturas de nivelacién en modalidad semiescolarizada los sdabados
y/o domingos. Estos profesores egresaron de los programas de cuatro afios
que se cursaban, después de la secundaria, en las escuelas Normales. Con
el Acuerdo presidencial de 1984, en el que la educaciéon Normal se elevé a
rango de licenciatura, fue necesario cursar el bachillerato para ingresar a
las escuelas Normales; por lo tanto, la nivelacién que ofrece la UPN es nece-
saria s6lo para aquellos profesores que cursaron sus estudios antes de esa
fecha.® Las unidades urN mantuvieron por varios afios la demanda y ofre-
cieron las licenciaturas en Educacion Primaria y Preescolar (Plan 1985), y en
Educacién Primaria y Preescolar para el Medio Indigena (Plan 90). En 1994 se
sustituy¢ la licenciatura del Plan 85 por la Licenciatura en Educacién (Plan

* Diario Oficial de la Federacién, Articulo 1° en el que se sefiala que la educacién

normal en su nivel inicial y en cualquiera de sus tipos y especialidades tendra el
grado académico de licenciatura, 23 de marzo de 1984.
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94), manteniendo como eje central el analisis de la practica docente, en las
areas de primaria, preescolar, necesidades especiales y gestion, entre otras.
Estos fueron los antecedentes para que en 2002 se creara la Licenciatura en
Intervenciéon Educativa (LIE), un programa con enfoque por competencias
y con orientacién polivalente, cuyo objetivo es formar profesionales de la
educacién capaces de desempefiarse en diversos campos del ambito docente.

La LIE se lleva a cabo en una modalidad escolarizada, abierta a todos
aquellos estudiantes que cuenten con un certificado de educacién media
superior. Establece que por medio de la adquisicién de las competencias
generales (propias de cualquier profesional del campo de la educacién) y
especificas (las que se adquieren a través de las diferentes lineas de profe-
sionalizacién), los estudiantes podrdn responder a las necesidades sociales,
regionales y estatales, con el objetivo de transformar la realidad educativa
por medio de procesos de intervencién (urN 2002). Ademads, entre las pre-
misas se encuentra que el programa favorezca la pronta incorporaciéon de
los egresados al mercado de trabajo, en los distintos ambitos de interven-
ciéon del campo educativo, vinculando al sector académico con el producti-
vo y de servicios (urN 2002).

El programa concibe al sujeto dentro de la trama de relaciones de la glo-
balizacién, donde las identidades personal y nacional son deconstruidas y
reconstruidas a cada momento (upN 2002). El aprendizaje es multireferen-
cial y multimediado, por lo que el profesional de la educacién afrontara
problemas inéditos, de manera que es indispensable que cuente con una
formacién mads abierta y polivalente. Asimismo, el programa entiende la
polivalencia como la transferencia de competencias y su aplicacion en nue-
vos contextos y situaciones (urn 2002).

Para llevar a cabo lo anterior, el programa incorpora tres areas de forma-
cién en su plan de estudios: 1) Formacién Inicial en Ciencias Sociales con un
18% de los cursos; 2) Formacién Profesional Basica en Educaciéon con 28% de
cursos; 3) Formacion Especifica con 36% de cursos. La Unidad upn Oaxaca
incorpor6 dos lineas en el drea de formacién especifica, una en Gestiéon
Educativa y la otra en Educacién Inicial; los estudiantes pueden elegir una
de estas opciones. El perfil de egreso del interventor educativo incluye ocho
competencias profesionales: a) Crear ambientes de aprendizaje; b) Realizar
diagnosticos educativos; c) Disefiar programas y proyectos pertinentes en
ambitos educativos formales y no formales; d) Asesorar a individuos, gru-
pos e instituciones; e) Planear procesos, acciones y proyectos educativos; f)
Identificar, desarrollar y adecuar proyectos educativos; g) Evaluar institucio-
nes, procesos y sujetos; h) Desarrollar procesos de formacién permanente
y promoverlos en otros.
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Como se puede apreciar, la LIE es un programa muy diferente a los que
las unidades habian trabajado desde su creaciéon en 1978 hasta el 2003,
cuando inici6 la licenciatura. De manera general, podemos senalar cuatro
aspectos que la distinguen: 1) Poblacion a la que se dirige, son jovenes egre-
sados de bachillerato que no cuentan con un empleo, como los profesores-
alumnos de las otras licenciaturas; 2) Modalidad de ensefianza escolarizada,
implica clases durante la semana y no sélo los fines de semana, como en
los otros programas; 3) Objeto de estudio amplio, aborda procesos sociales y
educativos en diversos ambitos y con sujetos diversos, a diferencia de la
practica docente centrada en la ensefianza y el aprendizaje en la escuela del
nivel bésico de los otros programas; 4) Modelo curricular por competencias
y polivalente, maneja un enfoque teérico metodolégico que se nutre de
diferentes corrientes teéricas y no sélo del constructivismo que se utiliza
para la ensehanza-aprendizaje.

El programa enfatiza, en diversas etapas, la idea de que el egresado
podra desempenar su actividad profesional en una variedad de espacios,
mediante la aplicaciéon del conocimiento para transformar la realidad edu-
cativa, lo cual suena muy prometedor para los estudiantes.

La identidad profesional del interventor educativo

Los resultados de la investigacién son contrastantes, ya que los egresados
—por momentos— se identifican como profesionales con multiples com-
petencias, sefialan su funcién, reconocen con facilidad las actividades que
pueden realizar, pero al mismo tiempo encuentran dificultad en ubicar su
espacio laboral mientras se esfuerzan por distinguirse de otros profesionis-
tas. Dentro de las funciones que los egresados identifican sobresalen tres:
1) son agentes de cambio que van a mediar y proponer; 2) son animadores
socioculturales que desarrollan talleres, proyectos, cursos de capacitacion;
3) son interventores para favorecer el desarrollo de diferentes procesos so-
cioeducativos, tratando de involucrar a la gente. Estas funciones son muy
amplias y se mezclan con aspectos politicos, pedagégicos y de interven-
cién, que para un solo profesionista resultan todo un desafio.

Los egresados sefialan que la licenciatura tiene como propésito transfor-
mar la realidad educativa, y aunque consideran que la propuesta pretende
ser muy relevante, en la préctica no lo es tanto.

En la practica nuestras intervenciones son muy timidas o limitadas y no
resuelven problemas o necesidades que permitan transformar la realidad

social y educativa (e4gl).
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Igualmente indican que el interventor educativo es un profesional que rea-
liza diversas actividades, entre ellas, el desarrollo de proyectos para mejo-
rar la educacion. También llevan a cabo diagnésticos, planeaciones, evalua-
ciones y proponen acciones para mejorar. Estas practicas que mencionan
los profesionistas se relacionan directamente con las competencias estable-
cidas en su perfil de egreso, lo que da cuenta de la apropiacién del discurso
formal al que como estudiantes estuvieron expuestos en sus cursos. En el
mismo sentido, consideran que estas actividades no las pueden realizar
otros profesionales de la educacién, y en este ejercicio de comparacion es
donde encuentran su punto de singularidad que los hace identificarse con
mayor precision.

Cuando me presento en las comunidades como interventor educativo, las
personas piensan que vengo del gobierno y voy a gestionarles recursos;
otros piensan que soy antropélogo, pero les digo que no. Yo soy algo que
la upN quiso hacer (e4gl). El interventor es como un comodin que va y
hace que se logre el objetivo; hace lo que no puede hacer el psicélogo ni el
socidlogo (e2g1).

Nos distinguimos del pedagogo porque ellos se dedican a la didéctica y al
proceso de aprendizaje, pero no ven maés alla del plan de estudios; noso-
tros tenemos un panorama mas amplio (e2g4).

Los egresados de trabajo social se quedan “cortos”; aunque el interventor
no es “todoélogo”, si puede hacer mas cosas. Si hacemos una jerarquiza-
cion, el interventor queda arriba de los directores y profesores de primaria

(e2g1).

51, me gusta que me digan interventor educativo, porque somos diferentes
a otros especialistas (e3g3).

Enfatizan que el interventor no se queda en la realizacién de procesos bu-
rocraticos como los administradores; el interventor es algo mas. Incluso,
llegan a sefialar que en ocasiones se les carga la “chamba”, porque sus jefes
ven que ellos pueden realizar otras cosas y los ubican en diferentes &reas,
como la pedagébgica, la académica, la curricular y la institucional. Sin em-
bargo, esta situacién que se presenta inicialmente como favorable, por mo-
mentos, también se traduce en una limitante, pues ellos mismos reconocen
que no saben donde ubicarse, si en el drea de humanidades, de sociales, de
investigacion, de educacién o de administracion.

Llega el interventor a las organizaciones y no saben en dénde ubicarlo,
porque te preguntan “;Eres pedagogo?”, “sabes de educacién, pero ;tam-
bién sabes de administracion?” (e2g3).

Revista de la Educacién Superior 111
Vol. xui (4); No.172, octubre-diciembre del 2014. 1ssn: 0185-2760. (p. 101-121)



Formacion polivalente e identidad profesional de los interventores educativos

En ocasiones, si, me preguntan: “;Ta qué eres? No eres pedagoga, ;qué
eres?”.Y les explico, pero no les queda claro lo que soy (e3g2).

Si, me gusta decir que soy interventor porque es distinto, pero a la vez,
cuando me preguntan, respondo que es un programa nuevo, una licencia-
tura de reciente creacion y las personas se quedan pensando “;Qué sera?”

(e3g1).

Parece que sabemos hacer muchas cosas, pero no concretamos (e3g3).

Los egresados iniciaron la construccion de su identidad profesional duran-
te su paso por la universidad; se apropiaron del discurso formal de com-
petencias y lograron expresarlo sin mayor dificultad, pero cuando trataron
de ubicarse en los espacios laborales, este discurso parece que no es de
utilidad. Es notorio que aprendieron las normas y los patrones explicitos,
pero no se hicieron del conocimiento tacito propio de su profesion.

Aparentemente, el proceso de identidad profesional que inicia firme en
el plano formal, no logra conformarse con mayor solidez en el plano empi-
rico, y cuando tratan de explicar lo que hacen dentro de los espacios labo-
rales, llegan a cuestionarse lo que son.

Creo que hago un trabajo importante, coordino y hago talleres, pero eso
no se refleja en mi salario. Tal vez porque el licenciado en Intervencién
Educativa no significa nada para quienes lo contratan.

Los egresados consideran que el nombre de interventor educativo es muy
fuerte, pero agregan que el nombre se queda a nivel de la universidad,
porque la gente fuera de la institucién no lo entiende. Cuando solicitan
trabajo, los empleadores no saben qué tipo de profesionales son y se guian
maés por la institucién de la que proceden, por eso los ubican como maes-
tros de primaria. Los responsables de las organizaciones laborales recono-
cen disciplinas con mas antigiiedad, como Pedagogia o Administracién,
pero no ubican la Licenciatura en Intervenciéon Educativa. Esta indefini-
cién también deriva de que los mismos egresados entran en contradiccion
al reconocer que pueden ubicarse en muchos espacios, aunque de manera
especifica no saben dénde ubicarse dentro de una organizacion.

Cuando digo que soy licenciado en Intervencién Educativa como que
“apantalla”, pero después me dicen “;Qué es eso?”. Y trato de explicarles
con ejercicios didécticos, y después piensan que soy maestro; les explico lo
que sé hacer, pero no les queda claro (e4gl).

Nuestra licenciatura, se podria decir, es hasta “fantasma”, porque nadie
la conoce y se nos hace dificil ubicarnos; la teoria sobre competencias esta
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excelente, porque vas a resolver problemas, sin embargo, no hay oportu-
nidad en dénde realizarla porque nadie nos la concede. Las personas no
conocen cudl es el objetivo de la licenciatura y a veces ni nosotros mismos
sabemos qué vamos a hacer, por eso algunos egresados estdn ocupando
puestos secretariales (e3g2).

La identidad profesional es un proceso en permanente construcciéon que
requiere no sélo de la apropiacién de un discurso; se necesita estar en con-
tacto con la préctica profesional (Schein 1978, Hall 2003, Laclau 2011), ele-
mento clave en los programas educativos con enfoque polivalente. Este
proceso continta al egresar de las 1Es; no obstante, para los recién egresados
que no logran definirse a si mismos como interventores educativos y no
consiguen mostrar a la sociedad lo que son, el proceso es més dificil de
llevarlo a buen término. Su identidad profesional es ambigua, por eso rea-
lizan esfuerzos por conformarla mediante la diferenciacién con otros profe-
sionistas. Sin embargo, sefialan que muchos egresados de la LIE se contratan
como profesores — predominantemente en el nivel de educacién basica—,
tanto en el sector publico dependiente del Instituto Estatal de Educacién
Publica de Oaxaca (IEEPO), como en el sector privado. En menor medida, se
ubican en organizaciones no gubernamentales u otros espacios publicos y
privados. Argumentan que, aunque no los formaron para ser profesores de
primaria, saben trabajar con personas y grupos, y si no saben algo, buscan
ayuda; agregan que ser profesor y dar clase a los nifios no lo ven como un
problema.

Yo no sé, me esfuerzo en decir que soy licenciada, pero no sé qué hago.
Hasta yo misma me lo pregunto. Y teéricamente digo que puedo hacer
muchas cosas, pero en realidad no las he hecho y tal vez nunca las pueda
hacer. Ahorita estoy peleando una plaza de profesora de primaria y no voy
a dejar esa oportunidad, es lo que hay y es mi tinica tabla de salvacion, no
la voy a desaprovechar (e3g3).

A veces me pregunto ;por qué estudié eso? No veo nada claro. Mejor acep-
té la oportunidad de tomar la plaza de mi mama. Lo mas curioso es que ni
el mismo IEEPO me reconoce la licenciatura y me obliga a cursar estudios
complementarios de Pedagogia. Yo me pregunto ;qué hago aqui? Se supo-
nia que me formé en diferentes competencias y no es asi. Como que fue-
ron cuatro afos perdidos, porque al egresar no tenemos nada claro, no te
ubican ni en Pedagogia, ni en Administracién. Los maestros de las escue-
las primarias cuestionan qué hacemos los interventores educativos en las
escuelas, si no nos formamos para eso. Yo digo: si, no nos formamos para
eso, pero si ya fui a las empresas a dejar mi curriculum y no me contratan,
y me cierran las puertas, es porque no saben qué puedo hacer y no me dan
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la oportunidad. Me gustaria que la urPN —que oferta esta licenciatura— le
diera la promocién y que analizara cudl es el campo de los egresados de la
LIE (e3g4).

Las expresiones anteriores muestran la preocupaciéon de que lo aprendido
en la escuela, no lo pueden aplicar en el campo laboral. Esto nos conduce a
pensar que no sélo es el desconocimiento respecto a qué es un interventor
educativo, o que se desconozca la licenciatura; pareciera que no hay un cam-
po profesional para los interventores educativos, y si en cambio un campo
laboral para los profesores de primaria. La pertinencia educativa de la LIE
tendria que analizarse mads y, si fuera preciso, realizar un nuevo diagnoés-
tico de necesidades para identificar los profesionistas que se requieren en
el estado.

En el mismo sentido, otros egresados sefialan con tristeza que la préctica
como tal no la han experimentado. Reconocen que, de manera formal, si
hay muchos contenidos y competencias que serian factibles de aplicar en
las instituciones, sin embargo, en la realidad se ocupan muy poco, pues no
pueden ubicarse laboralmente en los espacios donde podrian practicarlos.
Senalan que en ocasiones han desempefiado las mismas actividades que
otros profesionistas y eso los desanima, ya que no ven la utilidad de sus
conocimientos y habilidades.

Trabajé en una guarderia y hacia lo mismo que otras personas que sélo
tenian bachillerato, carreras incompletas y profesoras de primaria. Yo creo
que podia desempenar el puesto de coordinaciéon administrativa, pero
como no entendian mi formacién, no me lo dieron. Hay espacios en los
que se podria incorporar un LIE, pero no hay idea de la necesidad de ese
profesionista, s6lo nos reconocen como profesores de primaria (e3a4).

En contraste, otros egresados identifican como una ventaja del interventor
la posibilidad de trabajar en el &mbito formal y no formal; incluso sefialan
sentirse mejor en el ambito no formal porque pueden proponer, aunque cla-
ramente sefialan que la remuneracién econémica es muy baja. Agregan que
las caracteristicas personales en la construccién de la identidad profesional
del interventor educativo son muy importantes, pues aunque todavia no
se conoce bien qué hace un interventor y el espacio que le corresponde en
las organizaciones, hay lugares en donde si los ubican. Mencionan que hay
muy buenos interventores que han dejado una agradable impresién en las
instituciones gubernamentales, pero también hay otros que no se esfuerzan
por demostrar lo que son.
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Ser interventor depende también de la persona, no tanto de la formacion
que se reciba; el cardcter ayuda, depende de que te guste el area para des-
empefarte bien, y si va con tus expectativas (e2g4).

También sienten que sus competencias no les permiten resolver las necesi-
dades de las organizaciones y han tenido que formarse otra vez en la prac-
tica profesional. Destacan que al llegar a los espacios laborales, se dieron
cuenta que la forma en la que aprendieron a realizar los diagndsticos es
muy distinta a la practica profesional. Lo mismo sucede cuando tienen que
evaluar procesos y/o aprendizajes y no saben aplicar las escalas que ya
existen en el campo profesional de la educacion.

Reconocen que la ubicaciéon laboral ha sido més una basqueda personal,
o que deriva del contacto con amigos; ambos aspectos les han abierto los
puestos de trabajo, y no el proyecto de la universidad. Tal vez esa es la ra-
z6n por la que algunos egresados no encuentran el beneficio de titularse;
consideran que estdn haciendo lo que saben, pero no lo que se especifica en
la licenciatura. Estos cuestionamientos hacia su institucién muestran que
las expectativas que tenian -de cursar un programa que se les presenté pro-
metedor en oportunidades de empleabilidad- simplemente no se cumplen.

A muchos compaferos y profesores “no les ha caido el veinte” de lo que
significa ser interventor educativo; a los compafieros no se les ha quitado
la venda de los ojos de que un interventor no es un maestro de primaria
(e4al).

Siempre dicen que terminando la escuela van a ir al IEEPO a meter sus pape-
les; los de gestién piensan que van a ser directores, y los de inicial, maes-
tras de preescolar. La universidad también limita los espacios de practicas
profesionales; se cierran a escuelas publicas del 1EEPO, no se abren a otros
espacios de servicios, y creo que es ahi en donde podemos ubicarnos labo-
ralmente (e3a3).

Algunos comparieros dicen que perdieron cuatro afios y no saben lo que
son, por eso no le encuentran sentido a titularse; dicen “ya sali y ahora lo
que caiga”, y lo mas facil es ir al 1eePO (e4a2).

Estas expresiones manifiestan muy claramente que la formacién polivalen-
te esperada tendria que haber incluido espacios profesionales correspon-
dientes a la carrera en la que se estan formando los alumnos para poner en
practica sus competencias, e interactuar con los profesionistas que realizan
lo que se espera que aquéllos hagan al egresar. De esta forma su identidad
profesional se podria definir y fortalecer; al mismo tiempo, los posibles
empleadores conocerian las habilidades de los estudiantes.
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No sucedio, debido quiza a que la institucién no estaba preparada para
ello. Es comun que las 1es tarden en asimilar los cambios y modifiquen sus
organizaciones y formas de trabajo. Un programa universitario polivan-
te requiere de una organizacién que cuente con servicios de informacién
actualizados en la disciplina, espacios de servicio profesional y practicas
profesionales acordes al programa, dreas de investigacién y desarrollo edu-
cativo, talleres, bolsa de trabajo, entre otros elementos, en contacto perma-
nente con amplios sectores de la sociedad.

Los programas que la Unidad upN Oaxaca ha trabajado desde sus inicios
tienen como eje la practica docente. Son programas que -aunque imparti-
dos en un nivel de educacién superior- se dirigen a la educacién bésica,
y anteriormente las relaciones que establecian con otras instituciones se
concentraban en las escuelas de preescolar, primaria y, en menor medida,
secundaria. Transitar de una visién de educaciéon basica para desarrollar
tareas sustantivas que corresponden a la educacién superior, con un pro-
grama como la LIE, no es un asunto menor. El cambio para una instituciéon
implica acciones que van més all4 de los cambios en el plano formal de los
disefios curriculares, pues demandan cambios en la organizacién y en sus
esquemas culturales.

Al ampliar sus explicaciones, los egresados mencionan que el Plan de
estudios tiene limitaciones, por lo tanto, les gustaria regresar a la univer-
sidad y retroalimentarla, para que se profundizara mas en las estrategias
de autoempleo. Consideran necesario que se ensefe la forma en la que se
puede crear una consultoria y desarrollar los proyectos para el crecimiento
social educativo. Asimismo, les gustaria que la universidad disefiara pla-
nes de accién que proyectaran ampliamente la existencia de la licenciatura
a la sociedad.

Dicen que nosotros vamos a ser capaces de autoemplearnos, pero no nos
ensefan a generar nuestro propio trabajo; la universidad tampoco hace
gestiones con empresas para abrirnos camino a los empleos (e4a2).

Al interventor le hace falta formacion para conformar sus propias consul-
torfas, de integrase y asociarse para desempefar sus proyectos, pues la
universidad no nos ensefi6 a asociarnos o ser emprendedores (e4al).

Los egresados son muy claros en sefialar que la LIE establece la posibilidad
de autoemplearse, pero no se les ensefia cémo. Esta es otra limitaciéon de
tipo institucional y cultural, que puede encontrar una explicacién en que
no todos sus profesores tienen el dominio en las lineas especificas que se
establecieron para el programa; no conocen la gestién educativa, ni la edu-
cacioén inicial como profesiéon. Tampoco realizan una actividad profesional
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fuera de la universidad que les permita conocer el campo laboral de los in-
terventores y transmitir esta experiencia a los estudiantes. En las unidades
UPN, la investigacién no es una actividad significativa y los profesores no
llevan a cabo proyectos de investigaciéon o de intervencion en los que pue-
dan incluir a sus estudiantes. Por lo tanto, los espacios multidisciplinarios
dentro de la universidad, a los que estuvieron expuestos los estudiantes
para adquirir el conocimiento tacito que se espera de una formacién poli-
valente, fueron minimos.

Nos decian que podiamos desarrollarnos en cualquier campo, pero la LIE
no se ha difundido y no se entiende qué es en los &mbitos del empleo. La
gente nos pregunta “;qué es eso?”. Las personas no lo entienden porque
nosotros no lo aterrizamos (e2a2).

Me ubiqué en mi empleo porque mis compafieros me llamaron, pero la
universidad no ayuda a los interventores a darse a conocer; falta promo-
cion. Sélo algunas instituciones los conocen porque se han integrado unos,
y ésos llaman a los otros interventores (e2g3).

Es comun que en las 1gs, las funciones se lleven a cabo como se esta acos-
tumbrado a hacer las cosas (Zucker, 1999). Podemos deducir que los pro-
fesores tienen la mejor intencién de promover una formacién polivalente
para que sus estudiantes construyan las ocho competencias que se esta-
blecen en el perfil de egreso; pero al no tener los elementos suficientes,
contintan ejecutando su labor como lo han estado haciendo. Transitar a un
nuevo programa, tan diferente a los que estaban acostumbrados, exige una
formacién docente sélida, entre otros aspectos. Ademas, reclama de con-
diciones institucionales que sean acordes a lo que plantea la Licenciatura
en Intervencién Educativa. Es muy probable que la instituciéon mantenga
su estructura disefiada para trabajar con profesores de educacion basica en
licenciaturas de nivelacién, esto es, profesores de tiempos parciales para
atender los programas de fines de semana, las relaciones con escuelas del
nivel bésico y, en general, considerar una organizacion que no esta disefia-
da para trabajar licenciaturas de nivel superior con todo lo que esto implica.

Nos ubicamos mas en el campo educativo y por eso recurrimos al IEEPO,
porque a pesar de que nos rechaza, es el tinico lugar donde nos pueden
aceptar; por ejemplo, yo fui a pedir trabajo y me dicen “creo que ti vas mas
como de administrativo, ;quieres?”. Te encargas del papeleo, pero son los
dnicos que nos dan trabajo (e3a2).
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Para los egresados es una preocupacion que los empleadores no los pue-
dan identificar como profesionales de un campo especifico y no les den la
oportunidad de incorporarse a las organizaciones, empresas o institucio-
nes que cuentan con dreas afines a la gestion educativa o a la educaciéon
inicial. Consideran que la universidad no hace el trabajo de promover su
licenciatura; si lo hiciera, las cosas serian diferentes. Agregan que la LIE tie-
ne un objeto de estudio ambiguo y amplio; lo ubican como un hibrido que
se nutre de otras disciplinas. Reconocen que no tienen la formacién para
la docencia, pues no conocen aspectos de didactica; no obstante, al egresar
necesitan adjudicarse un empleo con remuneracién econémica, y si tienen
la oportunidad de ingresar al magisterio —~como profesores de educacion
basica-, lo aceptan, porque eso es lo que hay:.

Me ubico mejor en el sector ptublico, en lo privado sélo son los colegios. En
otros espacios es mas dificil el ingreso, a pesar de que tenemos materias de
analisis organizacional, sélo las veo como relleno (e4a4).

Yo ahorita estoy como profesora frente al grupo y no me sirve mucho la
LIE; tal vez lo dnico que me funciona es conocer el desarrollo del nifio. Las
personas me dicen “debiste de haber estudiado pedagogia” (e3al).

Las expresiones de los egresados dan cuenta de la ausencia de una orien-
tacion mads fina por parte de los profesores, tutores y, en general, de la
institucién, que les mostrara a los estudiantes la practica profesional, en
la que observaran -de forma regular- las posibilidades de aplicacion de
sus conocimientos en un espacio laboral. En el mismo sentido, se apre-
cia la ausencia de acciones institucionales que favorecieran la construcciéon
identitaria, aspecto que reduce el enfoque polivalente al plano formal. Esta
situacién se produce porque las iEs incorporan las recomendaciones que
diversas instancias plantean para la educacién superior, pero lo hacen sin
contar con las condiciones necesarias. Ajustan sus estructuras en la medida
de lo posible, ofrecen una capacitacién express a sus profesores, y es todo.
Para llevar a cabo una formacién polivalente, es indispensable un cambio
en la estructura de la institucién, con dreas encargadas del andlisis cons-
tante del campo profesional, que lleven a cabo proyectos en los cuales se
involucren a los estudiantes y éstos practiquen sus conocimientos. Asimis-
mo, son necesarios los profesores formados en el campo disciplinar para
que transmitan sus experiencias de intervencién a los estudiantes. Estos
aspectos no son mencionados por los egresados, lo que demuestra que es-
tuvieron ausentes en su formacion.

118 Revista de la Educacién Superior
Vol. xui (4); No.172, octubre-diciembre del 2014. 1ssn: 0185-2760. (p. 101-121)



Maria Elena Quiroz Lima

Los egresados reconocen que la universidad no promueve la identidad
del interventor educativo; la construccion de esa identidad la llevan a cabo
de forma personal y ésa es la razén por la que varios de ellos optan por
incorporarse como maestros de primaria. Otra limitante es que no exis-
ten asociaciones de profesionistas a las que como interventores educativos
puedan acercarse para conocer mds su campo de accién y superar las limi-
taciones de los procesos formativos. Lo que los estudiantes conocen es el
gremio de trabajadores del 1EEPO y su sindicato, ése es su referente.

Conclusiones

Los egresados de la Licenciatura en Intervencién Educativa de la Unidad
UPN Oaxaca muestran dificultades para identificarse como interventores
educativos; es notable su dominio del discurso teérico formal, que le da
sustento al programa y que seguramente lo repitieron de manera constante
durante los cursos de la licenciatura. Incluso tratan de distinguirse de otros
profesionistas y se esfuerzan por presentarse con ventajas sobre ellos; pero
cuando intentan explicar con acciones concretas su practica profesional
como interventores educativos, el discurso les resulta insuficiente porque
su proceso identitario no se completé con acciones en espacios profesiona-
les, en los que conocieran y practicaran los discursos.

El incipiente ethos en formacién del licenciado en Intervencién Educati-
va no favorece la conformacién identitaria; en consecuencia los intervento-
res deciden ubicarse como profesores en el nivel de educacién basica. Los
afortunados que logran ingresar a otros espacios laborales, se encuentran
con la tarea de ensefiar a los empleadores lo que ellos son y saben hacer.
Fortalecen por necesidad su identidad profesional, pero consideran que su
universidad hace una labor insuficiente para establecer relaciones interins-
titucionales y los deja solos en la construccién de esa identidad.

Las muestras de desilusion y de frustracion de los egresados de la LiE se
observan en diversas expresiones, y dan cuenta de los puntos débiles que
requieren corregirse. La polivalencia educativa, para el caso de la licen-
ciatura en Intervencion Educativa, no ha logrado concretarse después de
10 afos, lo cual nos muestra que aunque las innovaciones se realicen en el
plano formal, las condiciones institucionales son determinantes para que
los programas funcionen en un plano real. La polivalencia requiere de pro-
fesores que conozcan su campo de accién, un elemento que no se analiz6 al
momento de implementar el programa en la Unidad upn Oaxaca, y el pro-
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yecto tuvo que nutrirse con profesores dedicados al campo de la docencia
en educacién basica. Formar a un profesionista en una disciplina que no
se conoce es un asunto complicado, y si a esto se le afiade formarlo con un
enfoque polivalente, lo es mas. Esto se refleja en la ausencia de relaciones
con organizaciones y empresas, espacios donde los estudiantes debieran
exponerse a la préctica profesional, con posibilidades de incorporarse al
campo laboral.

La inclusién de un nuevo programa no logré modificar las costumbres
y formas tradicionales con las que ha funcionado la institucién. Se recurrié
a las escuelas primarias y preescolares para ubicar a los interventores edu-
cativos, lo cual no contribuyé a que los estudiantes conocieran su campo
disciplinario. Promover el cambio en una institucién no es sencillo, pero
éste es necesario cuando se pone en juego la formacién profesional de per-
sonas que al culminar enfrentaran problemas para conseguir empleo, como
la mayoria de los egresados, pero todavia con mayor desventaja porque no
pueden definirse a si mismos ni su campo profesional. No se puede negar
que hay egresados que lo resuelven muy bien, pero éstos son la minoria.
Otros no logran definirse, y para ellos la universidad tendria que estar eva-
luando tanto su programa como las acciones que se llevan a cabo a nivel
institucional.
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Resumen

Las estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes
afectan las metas de un modelo educativo; inciden en el tipo de
aprendizaje que se pretende lograr. En el analisis sobre estas es-
trategias que utilizan los alumnos de las carreras de educacién
superior, cuyo modelo institucional estd centrado en el estudiante con el enfoque por competen-
cias, se encontré que la mitad de ellos se auxilian de técticas acordes con este modelo como el en-
sayo, la elaboracion, las metacognitivas, la autorreguladora, la autoevaluacién y el apoyo afectivo;
los deméas combinan estrategias que conllevan a la memorizacién con las del aprendizaje signifi-
cativo; las que menos utilizan son las de organizacion.

PALABRAS CLAVE
Aprendizaje/ Competencias/
Estrategias/Educacion
Superior

KEYWORDS Abstract
Learning/Skills/Strategies,/ Learning strategies adopted by students affect the goals of
Higher Education educational models, while having an impact on the type of

learning that can be achieved. A study of the learning stra-
tegies employed by university students, whose educational model is student-centered and
competency-based, found that half of the sample group employ learning strategies con-
sistent with that model, such as meta cognition, self-regulation and self-evaluation; others
combine strategies such as memorization and meaningful learning strategies; a minority

employ organizational techniques.
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Introducciéon

Desde que la educacién empezé a centrarse en el alumno como el su-
jeto que aprende, se comenzaron a analizar no sélo las tacticas que
utiliza el profesor para desarrollar sus clases, sino también las estrategias
de aprendizaje utilizadas por los estudiantes. La ensehanza y el aprendi-
zaje son procesos que se presentan juntos, es decir, las estrategias que se
emplean para la instruccién inciden en los aprendizajes (Monereo, 2000),
considerando que los estudiantes tienen sus formas muy particulares de
aprender.

Las estrategias de aprendizaje son procedimientos o secuencias de ac-
ciones conscientes, voluntarias, controladas y flexibles, que se convierten
en habitos para quien se instruye, cuyo propdsito es el aprendizaje y la so-
lucién de problemas tanto en el ambito académico como fuera de él (Diaz-
Barriga y Hernandez, 2007). Esta forma de aprender concierne a la toma de
decisiones y facilita el llamado aprendizaje significativo (Ausubel, 1963);
éste tiene relacién con la vida practica y laboral, es decir, un significado
que incide en el estudiante -y futuro profesional-, pues no sélo asimila
cémo utilizar determinados procedimientos, sino también sabe cudndo y
por qué los utiliza, y ademas le favorece en el proceso de resoluciéon de un
problema o de una tarea a ejecutar (Monereo, Castell6, Clariana, Palma &
Pérez, 2011).

En el ambito académico, las estrategias de aprendizaje se han clasifi-
cado en: ensayo, elaboracién, organizacién, control de la comprension, de
apoyo o afectivas, y metacognitivas. Dichas estrategias conllevan a que el
estudiante se conviertan en “auténomo, independiente y autorregulado, capaz
de aprender a aprender” (Diaz-Barriga y Hernandez, 2007:233).

El estudio y el trabajo auténomos -independientes y autorregulados-
del individuo se logran a través de su propia organizacion del trabajo y de
la adquisiciéon de competencias, las cuales implementara en el tiempo que
les dedique su atencién, de acuerdo con la planificacién, la realizacién y
la evaluacion de las propias experiencias de aprendizaje (Lobato, 2006). El
individuo avanzara construyendo el sentido del conocimiento, privilegiara
los procesos de codificacién, de organizacién, de elaboracién, de transfor-
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macién y de interpretacion de la informacion recogida (Pozo y Monereo,
1999), utilizando los recursos necesarios de acuerdo con las condiciones de
los temas abordados. Esto implica que el alumno se formule metas, orga-
nice el conocimiento, construya significados, empleando estrategias ade-
cuadas y eligiendo los momentos que considere ineludibles para la adqui-
sicién, el desarrollo y la generalizacién de lo aprendido (Lobato, 2006). El
modelo educativo que permite que el estudiante se forme, para convertirse
en un gestor comprometido de su propio aprendizaje, es el constructivis-
mo; éste fundamenta que el ser humano es producto de su capacidad para
adquirir conocimiento y para reflexionar acerca de él, lo que le posibilita
anticipar, explicar y controlar positivamente la naturaleza para hacer cul-
tura, destacando que el conocimiento se erige activamente (Delval, 1997).

En este contexto, la Universidad de Los Lagos (2012) ha desarrollado su
modelo educativo basado en competencias y centrado en el alumno, lo cual
implica que dentro de sus prioridades esta la btisqueda de nuevas formas
de relacion en la docencia, mucho maés flexibles y creativas, que potencien
-desde la practica- la resolucién de problemas pedagégicos, considerando
al estudiante como el actor principal en la construcciéon de su aprendizaje.
Para garantizar el logro de estos objetivos, se han implementado asignatu-
ras relacionadas con las “Competencias transversales para el aprendizaje”,
las cuales proporcionan una serie de herramientas cognitivas, emocionales
y sociales que se podran desplegar durante el proceso de ensefianza-apren-
dizaje en sintonia con el modelo educativo propuesto.

De esta forma, resulta de gran valor indagar sobre los tipos de aprendi-
zajes que promueven los profesores en los alumnos. Para tal fin, se recabd
informacién relacionada, por un lado, con las estrategias de aprendizaje
usadas por los estudiantes, y por otro, con las estrategias de ensefianza ma-
nejadas por los profesores, y asi reconocer el alcance de las competencias
comprometidas en las asignaturas, identificando con esto la dinamica y la
sintonia del modelo educativo en las clases.

El presente articulo presenta los resultados obtenidos respecto a las es-
trategias diddcticas utilizadas por los educandos en sus carreras, cuyos cu-
rriculums también tienen un enfoque basado en competencias, lo cual resul-
ta de gran valor para conocer si la formacion estd generando aprendizajes
auténomos, independientes y autorregulados.

A continuacién se describe el disefio metodolégico, y posteriormente el
anélisis y la discusion de los resultados; éstos se representan en forma de
tablas y en términos de porcentajes, de tal forma que se pueda comparar
cada item con el conjunto de las respuestas. Asimismo se contrastan los
resultados con los distintos aportes tedricos acerca de las estrategias que
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pretenden lograr un aprendizaje efectivo del estudiante y, finalmente, se
presentan las conclusiones.

Metodologia

Para conocer las estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes de
las seis carreras que integran este estudio, se opt6 por un estudio descrip-
tivo, ya que la investigacion de este tipo representa el estado, las caracte-
risticas, los factores y los procedimientos presentes en aquellos fenémenos
y hechos que ocurren en forma natural (Herndndez, Ferndndez y Baptista
2006). Con el analisis de los resultados, se logré caracterizar las estrategias
de aprendizaje empleadas por los estudiantes de las carreras disefiadas por
competencias del Campus Osorno de La Universidad de Los Lagos.

La recoleccién de la informacién se realizé entre noviembre del 2011
y julio del 2012, y tomé como base una poblacién de 732 estudiantes que
cursaban seis carreras de diferentes disciplinas: Ingenieria de alimentos
(99), Pedagogia en matematicas y computacion (167), Ingenieria comercial
(182), Educacion general basica con menciones (42), Educacién parvularia
(102) y Trabajo social (140). Posteriormente se consideré una muestra al
azar de 215 estudiantes (29,37%) de estas carreras, quienes voluntariamen-
te aceptaron contestar el cuestionario, distribuidos de la siguiente manera:
Ingenieria de alimentos 44 (20.5%), Pedagogia en matematicas y computa-
cién 39 (18.1%), Ingenieria comercial 42 (19.5%), Educacion general bésica
con menciones 7 (3.3%), Educacion parvularia 54 (25.1%) y Trabajo social
29 (13.5%). Es importante aclarar que la participacion de los estudiantes de
Educaciéon general basica es menor porque esta licenciatura se cerré en 2011 y
quedaban pocos estudiantes en clases; la mayoria se encontraba en practica
profesional y no acudia a la universidad.

La participacién por semestre académico fue asi: primero 35 (16.3%), se-
gundo 58 (27%), tercero 44 (21.9%), cuarto 36 (16.7%), quinto 9 (4.2%), sexto
14 (6.5%), séptimo 9 (4.2) y octavo 7 (3.3%). La divisién por género estuvo
distribuida en 71.6% de mujeres y 28.4% de hombres; la diferencia se debe a
que en la carrera de Educacién Parvularia estin matriculadas s6lo mujeres.

En cuanto a las asignaturas evaluadas, fueron muy especificas de las
carreras y de servicio. De este modo, de Ingenieria de Alimentos figuraron:
Tecnologia de alimentos I, Anélisis de los alimentos, Fundamentos matema-
ticos y fisicos I, Ciencias de la ingenieria, Biotecnologia; en Pedagogia en
matemadticas y computacion: Enfoque socioantropolégico de la educacién,
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Competencias transversales para el aprendizaje II; en Ingenieria comercial:
Gestion de recursos, Competencias transversales para el aprendizaje; en
Educacién general bésica con menciones: Planificacién y evaluaciéon de
aprendizajes, Investigacion, Identidad regional, Integracion de saberes; en
Educacién parvularia: Psicologia del aprendizaje, Modalidades curricula-
res, Practica II-Educacién parvularia, Tecnologia en el aula, Apego y buen
trato, Competencias transversales para el aprendizaje.

El cuestionario consta de 44 items (ver anexo) y estd fundamentado en
las estrategias de aprendizaje planteadas por Diaz-Barriga y Herndndez
(2007). Estas estrategias son: de ensayo, de elaboracién, de organizacioén,
metacognitivas, autorreguladoras, de autoevaluacién y de apoyo afectivo.
Se utilizo el cuestionario disefiado por Leén, Ospina y Ruiz (2012), el cual
se adapt6 para el contexto de los estudiantes de educaciéon superior.

Se sometio el cuestionario a un tamiz de 10 expertos en educacién supe-
rior (cuatro del drea de la psicologia y seis de diferentes areas de educacién
superior), quienes realizaron algunas sugerencias que se analizaron en el
grupo de investigacion. Se organiz6 el instrumento para realizar un pilo-
taje con 93 estudiantes de tres grupos de la carrera de Lengua Castellana
y Comunicacién que no hicieron parte de este estudio, para evidenciar la
viabilidad del mismo; se encontré que no comprendian algunos términos,
lo cual tuvo que corregirse sustituyendo el indicativo “algunas veces” por
“a veces”, y se agregd un espacio para otras posibles opciones que no se
contemplaban en los items como “Otras” y “;Cuéles?”. En cuanto al proce-
samiento de la informacién no hubo ningtn tipo de dificultad, los resulta-
dos fueron muy precisos. Una vez validado el instrumento, se procedi6 a la
recoleccién de la informacién.

Se ubicaron los estudiantes a través de los jefes de carrera y los profesores;
luego la investigadora principal se acercé a las aulas con el permiso de éstos y
les informé a los alumnos el objetivo del estudio, y después pidi6 que volunta-
riamente respondieran el cuestionario acerca de sus estrategias de aprendizaje.
Recolectada la informacién, fue elaborada la base de datos, de tal manera que
se pudieran observar -en conjunto- los resultados de cada apartado en tér-
minos de porcentajes. Al organizar los datos de esta manera, fue mas facil el
analisis y la interpretacién de los resultados.

A continuacién presentamos el estudio y la discusién de los resultados
de las estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes en las carreras
disefiadas por competencias.
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Analisis y discusion de los resultados

Para contextualizar los resultados, en primera instancia se hace referencia
al significado de las estrategias de aprendizaje, para luego examinar los
resultados obtenidos de la informacién proporcionada por los estudiantes
de las seis carreras que integran este estudio:

Aprender a aprender implica la capacidad de reflexionar en la forma en
que se aprende y actuar en consecuencia, autorregulando el propio proce-
so de aprendizaje mediante el uso de estrategias flexibles y apropiadas que
se transfieren y adaptan a nuevas situaciones (Diaz-Barriga y Hernandez,
2007: 234).

Es decir, el estudiante toma control del proceso de aprendizaje, es conscien-
te de lo que hace, comprende los requerimientos de la tarea y responde a
ella adecuadamente; planifica y evalda sus propios trabajos, y es capaz de
identificar sus aciertos y dificultades; utiliza estrategias de estudio perti-
nentes a cada situacién, valora los logros, reconoce y corrige sus errores.

Las estrategias son procedimientos conscientes para abordar una si-
tuacién con eficacia, “suponen una respuesta socialmente situada, con un
cardcter especifico y pueden incluir diferentes procedimientos” (Lobato,
2006: 196). En este contexto, las estrategias de aprendizaje son procesos
que conducen a la toma de decisiones -conscientes e intencionales-; tam-
bién conllevan a seleccionar los conocimientos -bien sean conceptuales,
procedimentales y/o actitudinales-, e igualmente se requieren “para cum-
plimentar un determinado objetivo, siempre en funcién de las condiciones
de la situacién educativa en que se produce la accién” (Monereo, 2000: 34).

El modelo educativo por competencias pretende que la educacién tenga
como propésito que los estudiantes sean aprendices auténomos, indepen-
dientes y autorregulados, capaces de aprender a aprender para alcanzar
el aprendizaje significativo; por lo tanto, como lo sugieren Diaz-Barriga y
Hernandez (2007), nuestro instrumento contiene estrategias de aprendizaje
de ensayo, de elaboracién, de organizacién, metacognitivas, autorregula-
doras, autoevaluacién y apoyo afectivo, con los resultados que a continua-
cion de discuten.

En las estrategias de ensayo, los estudiantes combinan los diferentes tipos
de éstas, subrayan las palabras e ideas principales, a veces repitiendo en
voz alta; copian los contenidos de los temas a estudiar (Tabla 1). De hecho,
muy pocos estudiantes no las utilizan. Las estrategias de ensayo o de recir-
culacion de la informacién se consideran como el inicio del aprendizaje; las
puede utilizar cualquier persona que quiere aprender algo al pie de la letra,
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y consisten en repetir una y otra vez, de forma circular, la informacién de
un trabajo hasta lograr una asociacién, para luego integrarla en la memoria
a largo plazo (Alonso, 1991; Pozo, 1989; Diaz-Barriga y Hernandez, 2007).
De esta forma, la nueva informacién servira de base para el procesamiento
de los nuevos conocimientos integrandolos con los anteriores.

Tabla1
Estrategias de ensayo

La manera como estudia nuevos conceptos es: Siempre A veces Nunca + No contesta
Repitiendo el contenido en voz alta 26% 53% 21%
Copiando los contenidos de los temas a estudiar 45% 45% 10%
Subrayando lo que considero més importante 64% 26% 10%

Las estrategias de ensayo permiten que los estudiantes memoricen, es-
tablezcan relaciones y recuerden los datos de acuerdo con las diferentes
formas de registrar u obtener la informacién que deben aprender (Leén,
Ospina & Ruiz, 2012). Cuando escriben aspectos relevantes que el profesor
dice, leen algtin material impreso u obtienen referencias por ellos mismos;
pueden subrayar lo que consideran mds importante -palabras o frases cla-
ves- como ayuda para ubicar rdpidamente la idea principal, o bien evocar
la esencia del tema. El 64% de los estudiantes “siempre” utiliza la estrate-
gia de ensayo; el 45% “siempre” escriben varias veces las ideas para me-
morizar y realizar relaciones, “a veces” con esquemas, y algunos prefieren
repetir las ideas al estudiar en voz alta. Esto depende de las formas parti-
culares de aprender, presumiblemente vinculadas a estilos particulares del
aprendizaje de los estudiantes.

De la combinacién de las estrategias de ensayo depende el éxito del
aprendizaje, puesto que no siempre se pueden aprender de la misma forma
las diferentes asignaturas; unas son més tedricas, otras précticas, o tedrico-
practicas, y algunas requieren la memorizaciéon de términos que se deben
utilizar tal como son. Otras asignaturas permiten seguir procedimientos,
solucionar problemas o traspasar la informacién a otros contextos.

En las estrategias de elaboracion destaca la forma como los estudiantes
relacionan los temas nuevos con aquéllos ya vistos. E1 65% “siempre” toma
nota de lo comprendido, de lo que mas le llama la atencién en clase; el 53%
lo hace de lo comprendido, de lo que maés le llama la atencién cuando estan
estudiando; el 52% relaciona los nuevos conocimientos con los ya adquiri-
dos; el 45% realiza resimenes de los contenidos que han de estudiar (Tabla 2).
De los restantes, casi todos las utilizan “a veces”, y muy pocos, no.
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Tabla 2
Estrategias de elaboracion

La forma en como relacionas los temas

nuevos con los ya vistos: Siempre A veces Nunca + No contesta

Realizando resimenes de los contenidos a estudiar 45% 46% 9%

ReIaC}qnando los nuevos conocimientos con los ya 50% 45% 4%

adquiridos

Tomando nota de lo comprendido o lo que mas le llama o o o
L 65% 30% 5%

la atencion, en clase

Tomand(’) nota de lo co;nprendido 0 lo que mas le llama 53% 1% 6%

la atencion cuando estas estudiando

Realizando y respondiendo preguntas al estudiar 23% 54% 23%

Respondiendo las preguntas que vienen incluidas en los 36% 48% 16%

talleres dados por el profesor

Las estrategias de elaboracién permiten integrar y relacionar la nueva in-
formacién a los conocimientos previos que tienen los estudiantes; pueden
ser simples o complejas, de acuerdo al nivel de profundidad con que se ins-
taure la unificaciéon de los nuevos conocimientos. También puede estable-
cerse la correspondencia para integrar la elaboracién visual de imagenes
simples y complejas con verbales seménticas, por ejemplo, la estrategia de
parafraseo o elaboracién inferencial, o tematica (Diaz-Barriga y Hernan-
dez, 2007).

El éxito del aprendizaje se logra con varios procesos y, entre ellos, las
estrategias de elaboracién cumplen con la funcién de que los estudiantes
sean conscientes en la relaciéon que se establece entre los conocimientos
que ya poseian con los nuevos. Es decir, en la medida que van integrando
los nuevos conocimientos, contrastan, reflexionan, e incluso generan otros,
de modo que empiezan a realizar procesos metacognitivos que los llevan
a conseguir el aprendizaje significativo, el cual no van a olvidar porque
ya han realizado una serie de procesos de pensamiento propios, en for-
ma consciente y programada. De esta manera, los nuevos conocimientos
adquiridos y elaborados pueden emplearlos en otros contextos, e incluso
transformarlos cuando requieran.

El resumen, por ejemplo, es una adecuada estrategia de elaboracién
porque permite abreviar el tema de forma precisa y ordenada; contiene
las ideas mas importantes y necesarias, escritas y relacionadas entre si por
vinculos que muestran apropiadamente las relaciones de dependencia o
de independencia que mantienen entre ellas. La organizacién del resumen
requiere comprensioén del tema. De lo expuesto por el profesor, de la infor-
macion leida, de la consulta de varias fuentes, se hace una seleccion de los
elementos mds necesarios para comprender mejor. Esta estrategia permite
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el tratamiento y la codificacién més compleja de la informacién; asi los
alumnos logran el aprendizaje dirigido al significado del tema, y ademaés
integran varias de las estrategias de elaboracién, como las notas de lo com-
prendido y/o lo que mas les llama la atencién, la respuesta a las preguntas
realizadas por los profesores y las que se hacen a si mismos sobre el tema.

Tabla 3
Estrategias de organizacion

Cuando estudias bien un tema lo organizas

mediante: Siempre A veces Nunca + No contesta
Mapas conceptuales 20% 41% 39%
Cuadros sindpticos 7% 33% 60%
Mapas mentales 22% 44% 34%
Mentefactos proposicionales 5% 33% 62%
Mentefactos Conceptuales 10% 35% 55%
Arbol comparativo 9% 28% 62%

En las estrategias de organizacién, cuando estudian un tema, los estudian-
tes lo organizan mediante diferentes formas. Un porcentaje importante “no
siempre” lo hace igual; dos tercios de la muestra “nunca” utilizan men-
tefactos proposicionales, ni arbol comparativo ni cuadros sindpticos; un
poco més de la mitad tampoco utilizan los mentefactos, y sélo “a veces”
los mapas mentales y los conceptuales (Tabla 3). Estos organizadores, entre
otros, son tablas que toman formas fisicas variadas y cada, una de ellas es
apropiada para organizar el conocimiento.

El cuadro sinéptico es una estrategia de organizacion coherente, sencilla
y condensada, del contenido de un tema, o de las ideas y sus relaciones,
en forma de expresion visual que se comunica en una estructura légica. Su
principal funcién es contrastar, o sea, encontrar semejanzas y diferencias,
entre uno o varios aspectos del mismo tema. Se presenta por medio de
llaves “{ }” y toma forma de diagrama, o puede estar compuesto por filas
y columnas a manera de tabla sencilla. Para la organizacién, se divide el
tema en subtemas que se describen en sub-llaves, y se utilizan palabras
claves y conceptos cortos (Ontoria, 2006).

El mapa conceptual es una herramienta grafica que permite represen-
tar las relaciones de conceptos de un mismo dominio mediante conectivos
verbales, para posibilitar la comunicaciéon del conocimiento, y contribuye
asimismo al aprendizaje significativo (Novak, 1991). Se componen de con-
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ceptos, palabras enlaces, proposiciones, lineas y flechas de contacto, cone-
xiones cruzadas y caracteres envueltos por elipses u ¢valos, cuyas repre-
sentaciones evidencian relaciones jerarquicas; usan diversos colores que
ayudan, a quien visualiza el mapa, a abstraer clases y subclases (Ontoria,
2006). Mediante su construcciéon, los estudiantes desarrollan habilidades
de pensamiento de orden superior, pues les permite el procesamiento, la
organizacién y la priorizacion de la nueva informacioén, identificando ideas
e interrelaciones entre los diferentes conceptos, asi como a discernir lo que
no corresponde.

El mapa mental es una estrategia de organizacién del aprendizaje hecha
mediante un diagrama que se adopta para la representacion de palabras,
ideas, tareas y dibujos, u otros conceptos relacionados y construidos alre-
dedor de una palabra clave o de una idea central. También contribuye a
construir y retener la informacion de forma légica y creativa; para tal fin se
escribe alguna palabra en el centro de una tabla, de la cual se derivan ideas
o conceptos mediante lineas, y de esta forma se realiza un mapa de re-
flexion sobre un tema (Ontoria, 2006). Asi, el estudiante genera, visualiza,
estructura, y clasifica taxonémicamente las ideas, y le sirve como ayuda del
estudio, la planificacion, la organizacién y la resolucion tanto de problemas
como de la toma de decisiones, e incluso de la redaccion.

El mentefacto se refiere al modo como el cerebro interioriza y organiza
de manera significativa y natural -o l6gica- los conceptos en el contexto de
la red semantica compartida para la comunicacién. El mentefacto es pro-
ducto de la mente, una estrategia de organizacién de la informacién que
permite construir conceptos asi como ejercitar y apropiarse de operaciones
intelectuales, definiendo limites. El mentefacto puede ser nocional, concep-
tual, proposicional, precategorial y categorial (De Zubiria, 2006).

El mentefacto nocional es la representacion grafica de la comprension
general de una nocién. El conceptual es la representaciéon grafica de un
concepto y se organiza asi: el concepto esta en el centro; encima de éste se
escribe el contenido de supraordinacién, es decir, la inclusién del concepto
superior o de mayor jerarquia. Debajo del concepto se expresa qué contiene
o las clases que éste involucra ~-denominado infraordinaciéon-; a la izquier-
da se ubican las caracteristicas esenciales que lo hacen diferente de otros
conceptos o isoordinacién (identifica y diferencia las otras clases que per-
tenecen al supraordinado); a la derecha se ubica la exclusién, lo que no es,
pero que se confunde porque tienen el mismo supraordinado del concepto
fundamental (De Zubiria, 2006).

El mentefacto proposicional es la representacién grafica para la com-
prension de una proposicion, nocién, teoria, etc., que fundamenta un men-
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tefacto argumental o precategorial (en forma de ramales o estructuras de
arbol alrededor de una nocién). El disefio permite comprender los compo-
nentes de una proposicion, de tal forma que ayuda a identificar los aspectos
en los que se debe enfatizar la argumentacién. El mentefacto proposicional
se compone en su estructura basica de dos nociones y una relacién; para
evidenciar sus caracteristicas se usan los cromatizadores (complementos
o instrumentos que permiten ampliar una nocién pero que no varian de
ésta): cromatizador de relacién [palabras que unen dos nociones] y croma-
tizador proposicional [se refieren a la autoria, el tiempo, la época, el modo,
la compaiiia, el beneficiario, los lugares] (De Zubiria, 2006).

El mentefacto precategorial encadena proposiciones en forma de rama-
les alrededor de una tesis que argumenta, define términos y extrae deriva-
ciones o conclusiones; el mentefacto categorial va de lo simple y facil a lo
complejo, dificil y abstracto, que son finalmente los instrumentos con los
que el ser humano se extiende en el conocimiento (Vargas, 2005).

El arbol comparativo permite caracterizar y establecer relaciones de si-
militud y diferencia entre tépicos, es empleado para sistematizar la infor-
macién y permite contrastar los elementos de un tema. Se representa por
medio de ramales, hay una eleccién de categorias que luego se describen, y
se ubican las clases descriptivas a un mismo nivel para cada categoria. Esta
formado por un ntiimero variable de ramas en las que se lee la informacién
en forma vertical y se establece la comparacién de los elementos entre ellas
en forma horizontal.

Estas estrategias de organizacién de la informacién dejan que los estu-
diantes realicen una reorganizacién constructiva de la tematica que van a
aprender, lo cual les permite clasificar la informacién con la intencién de
conseguir una representacién correcta de ésta, explorando las relaciones
posibles entre sus distintas partes y/o las relaciones entre los datos que
han de asimilar, asi como las formas de organizacion esquematica interna-
lizadas por quien aprende (Monereo, 1990; Pozo, 1989).

Tanto las estrategias de elaboracién como las de organizacién de los
contenidos conceden que los estudiantes descubran y construyan significa-
dos para encontrar sentido a la informacién, lo que implica una actividad
cognitiva y afectiva que permite una mayor retencién que la producida
por las estrategias de ensayo o recirculacién, siempre y cuando la tema-
tica tenga un significado l6gico (Diaz-Barriga y Herndndez, 2007). Debe
permitir que los alumnos sean capaces de organizar, clasificar, interpretar,
representar, explorar y relacionar un tema nuevo para incorporarlo con los
conocimientos anteriores y lograr el aprendizaje significativo.
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En cuanto a las estrategias metacognitivas de planeacién, los estudiantes
afirman que realizan las siguientes actividades cuando se enfrentan al estu-
dio y la organizacién de un nuevo tema: mas o menos la mitad de la muestra
(54%) asegura que “a veces” repasa temas anteriores antes de estudiar los
nuevos; un poco menos de la mitad (49%) programa horarios de estudio; el
44% se propone metas y el 42% busca recursos necesarios para estudiar los
temas nuevos (Tabla 4). Pocos estudiantes declaran que no realizan estas
actividades.

Las actividades de planeacién permiten a los estudiantes la identifica-
cién o la determinacion de la meta de aprendizaje, la prediccion de los
resultados, la seleccién y la programacion de las estrategias antes de en-
frentarse a una accién efectiva de aprendizaje o de solucién de problemas
(Diaz-Barriga y Hernandez, 2007). Es asi como deben disponerse a organi-
zar los fines que quieren alcanzar, a repasar los temas anteriores (reconoci-
miento de los aprendizajes previos), a preparar los recursos que requieren
para apropiarse de los contenidos de los nuevos temas y a programar el
tiempo que considera necesario; de esta forma garantizan el éxito de la
tarea de aprendizaje y certifican que el producto por obtenerse sera de
calidad.

Tabla 4
Estrategias metacognitivas

;Cuales de las siguientes actividades realizas

cuando te enfrentas al estudio de un nuevo Siempre A veces Nunca + No contesta
tema?
Te propones metas de estudio 43% 44% 13%
tRepasas temas anteriores antes de estudiar los nuevos 23% 54% 23%
emas
Programas un horario de estudio 24% 49% 27%
Buscas los recursos necesarios para el estudio de nuevos o o o
47% 33% 62%

temas

Menos de la mitad de los estudiantes realiza estas actividades cuando se
enfrenta a un tema nuevo; quienes lo hacen “a veces” atin no tienen dis-
ciplina para afrontar un compromiso con su propio aprendizaje, lo que
desfavorece lograr el aprendizaje significativo dentro de los procesos curri-
culares por competencias, pues sin las estrategias adecuadas para desafiar
un tema nuevo, el aprendizaje no se producird -y menos serd duradero-
porque no habra un plan de accion que garantice el éxito.

Siendo la metacognicién el conocimiento sobre la propia cogniciéon y
la autorregulacién de los procesos de pensamiento (Flavel, 1993), las es-
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trategias metacognitivas incluyen la toma de conciencia de las estrategias
relacionadas con la tarea, el estudiante y la estrategia misma; asi, el alumno
analiza la tarea para ser consciente de la demanda, la amplitud y la difi-
cultad. El procesamiento cognitivo implica la selecciéon de estrategias apro-
piadas con la tarea misma y los recursos necesarios. Pero también el estu-
diante conoce y analiza la creencia que tiene acerca de cémo es él mismo
en tanto procesador cognitivo y constructor de las autoconceptualizaciones
y autoevaluaciones: como aprende, qué capacidades posee y cuéles no, de
qué forma rinde mejor, qué disposicién actitudinal posee, como se motiva
a si mismo y cémo selecciona estrategias personales adecuadas para lograr
el aprendizaje significativo (Lobato, 2006).

En la conciencia de la estrategia misma, el estudiante evalta y seleccio-
na la mas adecuada para lograr el aprendizaje significativo, manteniendo
el control sobre la aplicacion de ésta. Ademads de saber en qué consiste la
estrategia concreta, el alumno debe aprovecharla eficazmente, pues necesi-
ta poseer el conocimiento procedimental sobre los pasos que requiere para
llevarla a cabo, asi como el conocimiento condicional de cuando y por qué
es adecuado su uso (Lobato, 2006); esto implica que las estrategias meta-
cognitivas exigen estar planificadas, autorreguladas y autoevaluadas.

Tabla 5
Estrategias de autorregulacion

En el momento que inicias tu estudio: Siempre A veces Nunca + No contesta
Te haces preguntas relacionadas con el tema 32% 53% 15%
Amplias el tiempo programado para el estudio 24% 62% 14%
Buscas ayuda de otras personas para estudiar 29% 52% 20%

Ahora bien, en las estrategias de autorregulacion, cuando los educandos es-
tudian “a veces”, dos tercios de ellos amplian el tiempo programado; un
poco mas de la mitad se hace preguntas relacionadas con el tema y busca
ayuda con otras personas; aproximadamente un tercio de la muestra utiliza
la autorregulacion para el aprendizaje y muy pocos no la manejan (Tabla 5).

Las estrategias de aprendizaje de autorregulacién consciente ocurren
en las actividades académicas de alto nivel; es un saber que se hace, no se
declara, sino que se realiza, es decir, se trata de un saber de procedimiento
y de accién. Muchas de las estrategias cognitivas, tales como la planeacién
o la supervision, son actividades autorreguladoras (Diaz-Barriga y Her-
nandez, 2007). Las actividades autorreguladoras son el complemento de las
metacognitivas. Las labores de planificacién no serian posibles de realizar
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si no se activaran las habilidades metacognitivas de los estudiantes; tam-
poco seria posible supervisar la ejecucién del plan trazado para aprender,
si no se tuviesen experiencias metacognitivas que informen sobre qué y
cuédn bien esta el procedimiento en la realizacién de una tarea de aprendi-
zaje (Diaz-Barriga y Herndndez, 2007).

La mayoria de los estudiantes aplican “a veces” las estrategias de au-
torregulaciéon cuando inician el estudio de un tema. Es un aspecto que re-
quiere de especial atencién por parte de los profesores, pues estas estrate-
gias son fundamentales para el éxito del aprendizaje significativo, objeto
que pretende alcanzar el modelo educativo por competencias.

Para lograr la conciencia del aprendizaje se requiere que el estudiante
tenga la direccién, el control y la supervisién del propio proceso (Lobato,
2006). El educando debe hacerse preguntas para confirmar que, en efec-
to, comprende la tarea a realizar, verificando que las estrategias elegidas
son las mas eficaces; obviamente esto implica que, de ser necesario, debera
ampliar el tiempo que ha destinado para laborar y buscar los recursos su-
ficientes para lograrlo, incluso recurriendo a otras personas para aclarar la
dudas que surjan.

Tabla 6
Si sientes que no estas aprendiendo

Siempre A veces Nunca + No contesta
Buscas libros 35% 49% 16%
Preguntas a familiares 16% 36% 47%
Preguntas al profesor 32% 60% 9%
Buscas en internet 80% 13% 7%
Abandonas el estudio 1% 29% 69%

Si los estudiantes sienten que no estan aprendiendo, la mayoria de ellos
(80%) “siempre” busca informacién en internet; pasa a un segundo plano
acudir al profesor (“a veces” 60%), asi como la consulta de libros (“a veces”
49%). El 69% “nunca” abandona el estudio, sin embargo, es preocupante
que el 29% “a veces” lo haga (Tabla 6).

Entre las estrategias de administraciéon de recursos se encuentran la or-
ganizacién del tiempo y saber como y a quiénes acudir cuando se necesita
ayuda (profesores, familiares o compafieros que sepan mas); de igual ma-
nera se tiene que desarrollar la habilidad para recrear un ambiente propicio
de estudio (Pintrich, 1998).
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Observamos que, indudablemente, los estudiantes hacen uso del inter-
net para buscar informacion antes que consultar en los libros y preguntar
al profesor —quien atn sigue siendo una figura clave para la aclaracién de
dudas, pero en menor importancia-, pues si los estudiantes obtienen infor-
macién directa de otras fuentes, omiten la consulta al profesor; no obstante,
cuando esto no es posible, acuden a él.

Es importante que los estudiantes tengan acceso a los buscadores es-
pecializados en los cuales encuentren un apoyo para hallar informacién
cientifica de calidad; incluso es fundamental inducirlos hacia los centros de
recursos de aprendizaje especializados como la biblioteca, la hemeroteca,
etcétera, que son los espacios donde se pueden obtener los datos més espe-
cificos en las areas del conocimiento que estdn abordando. La bisqueda de
informacién para aclarar dudas ayuda a la autonomia y a la autoformacion
de los estudiantes, propésito que también persigue el modelo educativo
por competencias.

Tabla 7
Estrategias de evaluacién

Siempre A veces Nunca + No contesta
Revisas el orden de los temas al estudiar 51% 39% 10%
Te preguntas si estas alcanzando el objetivo de estudio 34% 50% 16%
Decides cuando terminar el estudio del tema 47% 40% 13%
Tomas descansos cuando estas estudiando 43% 27% 29%

Con respecto a las estrategias de evaluacion, la mitad de los alumnos decla-
ra que “siempre” revisa el orden de los temas que va a estudiar; un poco
menos de la mitad decide cuando terminar de hacerlo, o en qué momento
tomar un descanso mientras estd estudiando. La mitad de ellos “a veces”
se preguntan si estd alcanzado el objetivo de estudio; menos de la mitad
decide cudndo terminar el estudio (40%) y darse la oportunidad de revisar
el orden de los temas al estudiar (39%). Menos de un tercio de la muestra
dice que “nunca” toma descansos cuando esta estudiando, y algunos pocos
“nunca” implementan las otras estrategias de evaluacién (Tabla 7).

Las actividades de evaluacién son aquéllas relacionadas con el fin de
estimar tanto los resultados de las acciones-estrategias como de los pro-
cesos utilizados en relacién con ciertos criterios de eficiencia y de efectivi-
dad, relativos al cumplimiento de la planificacién y el logro de las metas
trazadas para el aprendizaje. Por lo general estas actividades se realizan
durante y/o después de la ejecucion de la tarea cognitiva (Diaz-Barriga y
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Hernandez, 2007); son también autorreguladoras, formuladas por el estu-
diante a través de las preguntas que debe hacerse cuando emprende una ta-
rea cognitiva: ;Qué voy a hacer? ;Cémo lo voy a hacer (planeacién)? ;Qué
estoy haciendo? ;Cémo lo estoy haciendo (control)? ;Qué tan bien lo estoy
haciendo (evaluacién)? (Kluwe, 1987) Estos aspectos el alumno debera de
ir resolviéndolos, conforme avance en la organizacién de su quehacer.

Después de finalizar la tarea, el estudiante requiere efectuar una nueva
autoevaluacion que le ayude a aumentar los conocimientos que tiene sobre
la tarea misma o el tema estudiado; asi sabra si ha logrado las metas del
aprendizaje y si las estrategias utilizadas le han ayudado a alcanzarlo (Lo-
bato, 2006), aspecto que le ayudara a saber cudles estrategias son las mas
adecuadas para su instruccién, de acuerdo al tipo de tarea.

La autorregulacion debe ser consciente de los aprendizajes académicos
de alto nivel de complejidad porque involucra una conducta de toma de
decisiones reflexiva, juiciosa y estable (Diaz-Barriga y Herndndez, 2007), lo
cual garantiza que el estudiante adquiera la disciplina, la responsabilidad
y la autonomia en la tarea del aprendizaje, que es otro aspecto fundamental
en el desarrollo de las competencias propuestas en los disefios curriculares.

Tabla 8
Reacciones de apoyo o afectivas ante el estudio

Al momento de estudiar Siempre A veces Nunca + No contesta
Muestras y mantienes la motivacién 27% 68% 5%
Estas atento al tema de estudio 44% 53% 4%
Te concentras facilmente 18% 61% 20%
Te angustia estudiar 10% 57% 33%

En cuanto a las reacciones de apoyo o afectivas, dos tercios de los estudiantes
(68%) “a veces” mantiene la motivacién al momento de estudiar, el 61% se
conecta facilmente, al 57% le angustia estudiar y el 53% esta atento al tema
(tabla 8).

Las estrategias de apoyo permiten a quien estudia mantener la voluntad
y la concentracién propiciando el aprendizaje; de esta forma se reduce la
ansiedad, mientras la atencién se dirige hacia la tarea, ayudando a la or-
ganizacion del tiempo dedicado al estudio (Dansereau, 1985; Weinstein &
Underwood, 1985). Es asi como el educando organiza estrategias para que
se automotive y autorrefuerce, dindose mensajes positivos para aumentar
la autoconfianza y el control emocional (Lobato, 2006).

138 Revista de la Educacién Superior
Vol. xuii (4); No. 172, octubre-diciembre del 2014. 1ssnx: 0185-2760. (p. 123-144)



Ana Patricia Le6n Urquijo, Eduardo Risco del Valle y Cristina Alarcén Salvo

Los educandos no utilizan con frecuencia las estrategias de apoyo, as-
pecto que requiere ser reforzado para conseguir la autorregulacién, per-
mitiendo el desarrollo de las competencias actitudinales auténomas que lo
transformen en responsable de su propio aprendizaje. La automotivaciéon
es un aspecto de fundamental importancia para la formaciéon responsable
de quien aprende, pues es dificil emprender una tarea si no se siente el de-
seo, la curiosidad, el poder de asombro y la voluntad sobre lo que se quiere
aprender.

Conclusiones

Cuando se asume un modelo pedagodgico, en cualquier nivel educativo,
es necesario organizar la infraestructura tanto de recursos como de capa-
citacién del profesorado, para que todos conozcan los propdsitos que se
persiguen con éste y participen activamente en el desarrollo y la evolucién
del mismo.

Los estudiantes que estdn realizando su formacién profesional en ca-
rreras disefladas por competencias traen consigo aprendizajes que les han
permitido instruirse de una manera particular, de acuerdo a su entorno
educativo, pues aunque en la universidad se implementan asignaturas
para que “aprendan a aprender”, de manera que alcancen autonomia, in-
dependencia y autorregulen sus propios aprendizajes, en realidad debe ser
una tarea permanente durante toda la formacién universitaria. Cambiar las
estructuras de aprendizaje, que se han formado durante 12 o mas afos en la
educacién basica y media, no se logra con el desarrollo de unos contenidos
que enuncien cémo hacerlo; la transformacién debe ser parte de la practi-
ca pedagogica en todas las asignaturas, lo cual implica que los profesores
deben estar comprometidos con el logro de los propédsitos que conllevan
el rompimiento de los paradigmas, tanto en las estrategias de ensefianza
como en las de aprendizaje de los alumnos.

En este estudio se encontré que los estudiantes utilizan varias estrate-
gias de aprendizaje que son producto de las experiencias de su formacién
preuniversitaria y de algunas nuevas, las cuales les permiten aproximarse
a la autonomia, la independencia y la autorregulacion.

Las estrategias de ensayo o recirculacién de la informacién que maés uti-
lizan los estudiantes son aquellas que permiten evocar los aprendizajes
cuando los requieren. Se observa que la mayoria de ellos encuentran rela-
cién entre los nuevos conocimientos con los ya adquiridos; asi reconocen
que lo aprendido tiene relacién con lo que se va a abordar y utilizan dife-
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rentes tdcticas para integrar y relacionar la nueva informacién a los cono-
cimientos que ya poseen.

En cuanto a las estrategias de organizacién, cuando los alumnos estu-
dian un nuevo tema, no todos emplean los organizadores para abordar los
nuevos conocimientos. Es necesario que los profesores utilicen los diferen-
tes organizadores en el desarrollo de sus clases -los mapas mentales y con-
ceptuales, los mentefactos conceptuales y proposicionales, el arbol compa-
rativo, los cuadros sindpticos u otros-, para que los estudiantes aprendan
a encontrar relaciones, estructuren el conocimiento, lo relacionen con lo
que ya saben y le encuentren nuevos significados, mismos que recordaran
porque los esquemas que se realicen tendran cierta l6gica que no se olvi-
da. Ademas los pueden utilizar para abordar cualquier temaética teérica o
préctica.

Cuando los estudiantes se enfrentan en el abordaje del aprendizaje de
un tema nuevo, las estrategias metacognitivas de planeacién -como el re-
paso de los temas anteriores, la programacion de horarios, el fijarse metas
y buscar los recursos necesarios- favorecen los procesos educativos por
competencias, aspectos que permiten la autonomia, la independencia y la
autorregulacion para “aprender a aprender”. Las estrategias metacogniti-
vas de planeacion conllevan a conseguirlo, pero en los resultados de nues-
tro estudio se encuentra que menos de la mitad de ellos las utilizan con
regularidad. Dicha situacién desfavorece los procesos educativos por com-
petencias que se quieren lograr, puesto que sin las estrategias adecuadas
para enfrentarse a un tema nuevo, el aprendizaje no se producira en forma
efectiva y menos sera duradero, ya que no tendrdn un plan de accién que
garantice el éxito del saber, conocer, ser y hacer.

Las fuentes de informacién para indagar en los temas que se estudian
como el internet, los libros y las preguntas al profesor favorecen la au-
torregulacion de los aprendizajes; sin embargo, no todos los estudiantes
utilizan las estrategias de evaluacién -como revisar el orden de los temas
a analizar, decidir cudndo terminar de hacerlo, realizar pausas mientras estu-
dian para descansar-, y en el momento, algunos no siempre estan atentos al
tema de estudio, ni mantienen la motivacién y la concentracién, asi como
les faltan voluntad y decisién que algunas veces generan angustia. Por lo
tanto, es necesario que aprendan a organizar el tiempo, de tal forma que
puedan dedicarlo a sus diferentes actividades de formacién profesional, de
vida familiar, social y laboral.

Es también importante que los alumnos realicen el ejercicio constante
y permanente de las actividades de evaluacién con el autoapoyo afectivo,
de esta forma podrdn reconocer sus alcances y limitaciones, aspectos que
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permitiran buscar las estrategias oportunas para aclarar sus dudas; asi lo-
graran forjar su autoformacion para conseguir la responsabilidad y la au-
tonomia necesarias para alcanzar el éxito de los aprendizajes significativos.
Pero esto implica que la puesta en accién del modelo educativo por com-
petencias propicie espacios para reconocer el interés y la motivacién por el
area de conocimiento que decidieron estudiar, adquiriendo la formacién y
el aprendizaje que les permitirdn desempefiarse en su vida laboral. De esta
manera, logrardn adquirir el equilibrio emocional necesario y aprenderan
a autorregularse para el logro de competencias cognitivas y actitudinales
auténomas, adoptando la responsabilidad de su propio aprendizaje, sin
sentirse afectados emotivamente.

En cuanto al modelo educativo basado en competencias como tal, la
infraestructura institucional implementada conlleva al éxito del propésito,
siempre y cuando se genere un ambiente propicio para que los estudiantes
adquieran las competencias cognitivas, actitudinales, procedimentales y
sociales que les ayuden a integrar a sus estructuras. La forma de hacerlo es
potenciando la responsabilidad de su propio aprendizaje.
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Anexo

Universidad de Los Lagos
Vicerrectoria de Investigaciones
Investigacion interna DI-ULA N° 30/2011
Cuestionario Dirigido a Estudiantes

Estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes de la Universidad de Los Lagos

Carrera: Semestre académico:
Asignatura: Género: Masculino
Femenino

Instrucciones: El objetivo de esta encuesta es conocer la forma que utilizas para estudiar.
Lee atentamente y responde marcando la alternativa que mejor te represente: Siempre A veces Nunca

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Estrategias de ensayo

La manera como estudias nuevos conceptos es:

Repitiendo el contenido en voz alta Siempre A veces Nunca
Copiando los contenidos de los temas a estudiar Siempre Aveces Nunca
Subrayando lo que consideras mas importante Siempre A veces Nunca

Otra (as)  ;Cual (es)? Escribela (s) a continuacion

Siempre A veces Nunca
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Estrategias de elaboracion

La forma cémo relacionas los temas nuevos con los ya vistos es:

Realizando restimenes de los contenidos a estudiar Siempre A veces Nunca
Relacionando los nuevos conocimientos con los ya adquiridos Siempre A veces Nunca
Tomando nota de lo comprendido o lo que mas le llama la atencion, Siem: A N
en clase pre veces unca
Tomando nota de lo comprendido o lo que mas le llama la atencion .
cuando estés estudiando Siempre Aveces Nunca
Realizando y respondiendo preguntas al estudiar Siempre A veces Nunca
Respondiendo las preguntas que vienen incluidas en los talleres
dados por el profesor .
Nota: en el caso de que el profesor no realice talleres por favor no Siempre A veces Nunca
responda
Otra (as)  ;Cual (es)? Escribela (s) a continuacion

Siempre A veces
Estrategias de organizacion
Cuando estudias bien un tema lo organizas mediante:
Mapas conceptuales Siempre A veces Nunca
Cuadros sin6pticos Siempre A veces Nunca
Mapas mentales Siempre A veces Nunca
Mentefactos proposicionales Siempre A veces Nunca
Mentefactos Conceptuales Siempre A veces Nunca
Arbol comparativo Siempre A veces Nunca
Otra (as)  ;Cual (es)? Escribela (s) a continuacion

Siempre A veces
Estrategias metacognitivas
Cuales de las siguientes actividades realizas cuando te enfrentas
al estudio de un nuevo tema:
Te propones metas de estudio Siempre A veces Nunca
Repasas temas anteriores antes de estudiar los nuevos temas Siempre A veces Nunca
Programas un horario de estudio Siempre A veces Nunca
Buscas los recursos necesarios para el estudio de nuevos temas Siempre A veces Nunca
Otra (as) ;Cuadl (es)? Escribela (s) a continuacion

Siempre A veces
Estrategias de autoregulacion:
En el momento que inicias tu estudio:
Te haces preguntas relacionadas con el tema Siempre A veces Nunca
Amplias el tiempo programado para el estudio Siempre A veces Nunca
Buscas ayuda de otras personas para estudiar Siempre A veces Nunca
Si sientes que no estds aprendiendo
Buscas libros Siempre A veces Nunca
Preguntas a familiares Siempre A veces Nunca
Preguntas al profesor Siempre A veces Nunca
Buscas en internet Siempre A veces Nunca
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Abandonas el estudio Siempre A veces Nunca
Otra (as) ;Cudl (es)? Escribela (s) a continuacion

Siempre A veces
Estrategias de evaluacion
Durante y al final del estudio de un nuevo tema:
Revisas el orden de los temas al estudiar Siempre A veces Nunca
Te preguntas si estas alcanzando el objetivo de estudio Siempre A veces Nunca
Decides cuando terminar el estudio del tema Siempre A veces Nunca
Tomas descansos cuando estés estudiando si A N
Cada cuanto tiempo: iempre veees unca
Otra (as)  ;Cual (es)? Escribela (s) a continuacion

Siempre A veces
Reacciones de apoyo o afectivas ante el estudio
Almomento de estudiar:
Muestras y mantienes la motivacion Siempre A veces Nunca
Estas atento al tema de estudio Siempre A veces Nunca
Te concentras facilmente Siempre A veces Nunca
Te angustia estudiar Siempre A veces Nunca
Otra (as) ;Cudl (es)? Escribela (s) a continuacion

Siempre A veces

Observaciones
Gracias por su valiosa informacién

Instrumento. Tomado de Le6n, Ospina y Ruiz (2012) y modificado.
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Habilidades lingiiisticas de los estudiantes de primer ingreso a las Institu-
ciones de Educacion Superior. Area Metropolitana de la Ciudad de México
constituye una aportacion muy importante a los estudios sobre educacion.
Sus autores, su coordinadora -Rosa Obdulia Gonzalez Robles- y la institu-
cién que lo publica, la Asociacién Nacional de Universidades e Institucio-
nes de Educacién Superior, merecen el mas amplio reconocimiento. Para la
Academia Mexicana de la Lengua y para mi en lo particular, la invitacion
a participar en su presentacion es un alto honor y motivo de la mayor gra-
titud.

Debo hacerle, sin embargo, un ligero reparo. En la primera linea de la
Presentacion, dice Habilidades lingiiisticas que “La Real Academia de la Len-
gua Espafiola define la palabra diagnosticar como ‘recoger y analizar datos
para evaluar problemas de diversa naturaleza’.” Debo aclarar que la Real
Academia de la Lengua Espafiola no existe. La tricentenaria corporacién
es meramente la Real Academia Espafiola, la RAE. Y quien define no es la
RAE, sino el Diccionario, que no es obra exclusiva de la RAE sino, como puede
verse en su recién aparecida vigésimo tercera edicién, de la Asociacion de
Academias de la Lengua Espafiola, la asaLk, fundada en México en 1951.
El DRAE es ahora el DILE, el Diccionario de la Lengua Espartiola. Es un detalle
importante; subraya el hecho de que el espafiol no estd normado desde
ninguno de los paises que lo compartimos, sino desde la asociacién de sus
veintidés academias. Pronto veintitrés, pues en la ya muy cercana FIiL de
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Guadalajara se anunciara la creacién de una mas, la de la Guinea Ecuato-
rial, el tnico pais africano cuya lengua oficial es el espafiol.

La anomalia que sefialo -ya habra oportunidad de corregirla-, en nada
le resta importancia a esta obra. Los resultados que ofrece convocan a la
reflexion sobre la ensefianza del espafiol en el sistema educativo, y ofrecen
a las Instituciones de Educacién Superior una informacién muy pertinente
sobre los estudiantes que reciben, pues las habilidades lingtiisticas son la
plataforma sobre la que se construyen los procesos del aprendizaje.

Hoy en dia, una caracteristica de la ensefianza formal, en cualquier cam-
po de aprendizaje, dice la obra (p. 208), “es que no puede desvincularse
de la lectura [y de la escritura] como un medio fundamental para obtener
conocimiento y formar un criterio [...] En consecuencia, la relevancia del
desarrollo de la comprensién lectora [y de la escritura] en la formacién
académica resulta incuestionable”.

Segun el estudio, sin embargo, estos alumnos de primer ingreso, los
mejores entre los que aplican a las convocatorias, en una evaluaciéon de 1 a
10 apenas alcanzan 5.9 en comprensién de la lectura. El dato debe preocu-
parnos. Es “un indicador claro de que las 1Es receptoras de estos estudiantes
deben poner en préctica programas que los apoyen”. Sehala, ademads, que
“estos resultados constituyen un llamado de atencién para las instituciones
de educacién media superior” (p. 219).

Yo diria que esto va mucho maés lejos. Que se extiende a los niveles de
enseflanza bdsica y, ain mas alla, a la formaciéon y al desempeno de los
maestros, del preescolar al posgrado. Seria sano y ttil que un estudio para-
lelo al que ahora vemos explorara el universo de nuestros docentes.

Mas que ocuparme de describir este libro en detalle -algo que mis com-
paferos en el estrado han hecho brillante y detalladamente- voy a aprove-
char esta oportunidad para referirme a un marco mucho mas amplio.

Conozco bien el problema. Comencé a trabajar en la formacion de lec-
tores en 1963, hace medio siglo, cuando empecé a dar clases, en una pre-
paratoria, y descubri que no todos mis alumnos, pese a estar muy bien
alfabetizados, eran lectores ni solian escribir..

Dirigi en la sep el programa Rincones de Lectura. Fundé, con Alfonso
de Maria y Campos, las Salas de Lectura que el Conaculta mantiene vivas.
Disefié y dirigi desde su fundacién en 2007 hasta noviembre de 2013 el
Programa Universitario de Formacién de Lectores de la Universidad Ve-
racruzana, del cual se deriva la Especializacién en Promocién de Lectura
de dicha universidad, que ha sido incorporada al Programa Nacional de
Posgrados de Calidad del Conacyt.
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Hacia 1970 era ya evidente que las deficiencias en la comprensién de la
lectura y en la capacidad de escribir estaban lejos de ser cosa de nifios. Los
estudiantes que llegaban a las universidades no entendian los libros de tex-
to ni podian hacer un resumen, mucho menos un trabajo de investigacion.

En 1970 México tenia 48 millones de habitantes, un indice de analfabe-
tismo de casi 26 por ciento y un nivel de escolaridad de tres afios y medio.
Para 2010 el analfabetismo se habia reducido a 7 por ciento y la escolaridad
habia aumentado a ocho afios y medio. Una hazafia; mayor atin si se piensa
que en esos cuarenta afios la poblacién del pais pasé de 48 a 112 millones.
En el camino descubrimos que la alfabetizacién es indispensable, pero que
no basta para formar lectores capaces de escribir y, en consecuencia, no
alcanza a detonar los procesos de desarrollo que México necesita. Porque,
finalmente, de eso se trata. La educacién y la cultura, la escritura y la lectu-
ra, los libros y las nuevas tecnologias deben llevarnos a vivir mejor."

No basta con que la poblacién sepa leer y escribir. No es lo mismo estar
alfabetizado que ser un lector capaz de producir textos. De cada cien mexi-
canos, 93 pueden leer y escribir, y en su mayoria lo hacen dia con dia por
necesidad y por obligacién, para estudiar, trabajar o buscar informacién.
Esta lectura y esta escritura utilitarias tienen un uso practico inmediato y,
hasta ahora, son lo que nos dan nuestras escuelas.

Para la lectura y la escritura utilitarias basta un nivel de comprensiéon
tan bajo que puede hablarse de una simulacion de la lectura: se repiten
palabras que se entienden a medias, o no se entienden. Y, ya se sabe, sin
comprensién no hay lectura.

Ademas de leer y escribir por necesidad y obligacion todos los dias -las
lecturas utilitarias son parte de nuestra vida-, los lectores leen y escriben
también por el interés y el placer de hacerlo. Y eso es una gran diferencia.
Pues para que una lectura sea gratificante y provechosa, para que nos per-
mita formar redes de conocimiento, hace falta ir mas alla de la superficie.
El buen lector aprende a profundizar en la comprension.

En 2010 habia en México mas alfabetos que en 1970. Era natural, pues
la poblacién se habia mas que duplicado. También el nimero de lectores
habia crecido, pero en proporcién mucho menor. Al concluir la primera dé-
cada del siglo, la poblacién alfabetizada era de 34 millones: cuatro millones
eran lectores; y treinta millones habian aprendido a leer y a escribir, pero
lo hacian s6lo cuando no habia méas remedio; eran alfabetos no lectores.?

1Véase “Que todos sean lectores”, en mi libro El buen lector se hace, no nace. Paidos, México, 2014.

2 Expongo las cifras con detalle y cuento como llegué a ellas en mi libro Manual del buen promotor.
México, Conaculta (Alas y Raices), 2012.
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Como lo son, en general, los alumnos que ingresan en las Instituciones de
Educacién Superior.

Cuatro millones de lectores frente a treinta millones de alfabetos no lec-
tores son cifras alarmantes. Implican enormes desperdicios de oportuni-
dades, tiempo y dinero por parte del Gobierno, las familias y las personas.
Cuatro millones son muy pocos respecto al nimero de mexicanos alfabeti-
zados y respecto a los que haria falta tener para alcanzar el nivel de desa-
rrollo que el pais necesita.

Existe una relacion directa, probada, entre el nivel de lectura de los estu-
diantes y su rendimiento escolar. Los mejores alumnos son mejores lectores
que sus compafieros.

Esa es una buena razén para que nos preocupe ir mas alld de la alfabe-
tizacion y formar lectores capaces de escribir.

Existe también una relacién directa, probada, entre el nivel de lectura
de un pais y su nivel de desarrollo. En las naciones donde se vive mejor se
lee mas.

Esa es otra buena razén para formar lectores que se esfuercen por com-
prender mejor lo que leen, que lean y escriban todos los dias; que incluyan
en sus lecturas cuentos, novelas, ensayos, teatro, poemas, porque si algo
puede hacernos verdaderos lectores, ese algo es la literatura.

Un lector capaz de producir textos esta entrenado para construir la
comprensién. Ha aprendido a muestrear, a anticipar, a inferir, a relacionar
datos, a rectificar lo que va entendiendo mientras sigue leyendo -estos me-
canismos se adquieren s6lo con la lectura misma-?, a reconocer las lagunas
en su formacioén, a darse cuenta de lo que entiende -un lector incipiente o
mal formado no se pregunta si esta comprendiendo lo que lee- y lo que no
alcanza a entender. Estar al tanto de lo que no se entiende es indispensable
para construir la comprension.

Un lector capaz de escribir termina por contraer la mania de entender;
llega el momento en que exige explicaciones y no las acepta a medias. Un
lector capaz de escribir contintia aprendiendo, multiplicando experiencias,
madurando, ampliando horizontes durante toda la vida. A final de cuen-
tas, todos terminamos por ser autodidactos y cada quien sabe hasta donde
cada quien lee. Ejercitarse en la escritura, por su parte, es una manera de
adiestrarse en el arte de pensar.

Tomando todo esto en cuenta, jqué tiene de extrafio que los mejores lec-
tores y escritores resulten ser mejores alumnos? Entienden mejor y, por lo

% Véase en mi Manual del buen promotor, ya citado, “Los mecanismos de la comprensién -o de la
lectura! ”-, pp. 111-116.
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tanto aprenden mejor, tardan mds en olvidar, vinculan unos conocimientos
con otros. Su rendimiento es consecuencia de su calidad de lectores capaces
de escribir. Esos mejores alumnos serdn mejores trabajadores, mejores pro-
fesionales, empresarios y politicos mds capaces... y podran armar socieda-
des mas prosperas y justas, donde se disfrute de un nivel de vida més alto.

En el altimo tercio del siglo XX el mayor reto para los mexicanos era
lograr que la mayoria supiera leer y escribir. Lo que sigue ahora es formar
como lectores a esos treinta millones de alfabetos no lectores que hay en el
pais, muchos de los cuales son esos alumnos de primer ingreso de los que
se ocupa nuestro libro.

(Quién podré hacerlo? En parte esa tarea corresponde a la multitud de
salas, clubes, circulos, programas y proyectos para la formacién de lectores
que han surgido en los tltimos tres decenios lo mismo como iniciativas de
voluntarios que de toda clase de autoridades. Pero quienes deben ocuparse
de la poblacién escolarizada -32 millones, dos mas que los alfabetos no
lectores- son los maestros.*

Para que los maestros puedan cumplir con esta responsabilidad hace
falta que ellos mismos sean lectores capaces de escribir y, ademas, que la
sep cambie el propésito de los doce o catorce afios de la educacién bésica.
Esa meta no debe ser ya alfabetizar a los alumnos, sino formarlos como
lectores capaces de producir textos.

Jamds conseguiremos una poblacién mayoritariamente lectora mientras
no logremos hacer lectores a los maestros y convertirlos en los mas impor-
tantes promotores de la lectura y la escritura.

Estas dos condiciones son obligatorias. Un maestro, un bibliotecario, un
promotor de la lectura y la escritura, un universitario tiene que ser un buen
lector y ejercitarse en la escritura. Esto no es opcional. Tiene que ser. Lo su-
brayo porque la visién roméntica -en el peor sentido de la palabra- de que
la lectura auténoma tiene que estar libre de cualquier tipo de obligacién se
ha extendido més de la cuenta.

Existe el derecho a no ser lector. No todos estan obligados a ser lecto-
res auténomos. De acuerdo. Pero si alguien decide ser un promotor de la
lectura y de la escritura, un profesor, un universitario, entonces si tiene la
obligacion de ser un buen lector y de escribir con frecuencia.

No todos estamos obligados a saber de anatomia. Pero més nos vale que
los médicos crean que ellos si deben conocerla.

Espero que esté claro para qué queremos lectores letrados, capaces de
producir textos, de convertir su experiencia en expresiéon. Los queremos

* Sobre como hacerlo trata mi libro Para leerte mejor. Paidés, México, 2014.
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para que México sea una nacion mas respetada, mas justa, mas prospera,
mas democratica. Una patria donde se viva mejor.

Es importante leer, y es igualmente importante escribir. La escritura
es un proceso inextricablemente vinculado con la construccién del pen-
samiento y del conocimiento. Por eso el sNTE ha puesto en marcha, desde
junio de este afio -lo conozco bien porque yo lo dirijo-, un taller para la
formacién de lecto-escritores centrado en la produccién de textos. Lo hace
consciente de que, para ser significativa, la redaccion debe estar vinculada
intimamente con sus contenidos. Cada campo de conocimiento tiene sus
propias formas de organizar y desarrollar un texto.

Dada la trabazén de escritura y conocimiento, escribir es esencial para
el aprendizaje en toda asignatura. Escribir sobre una materia es una forma
de apropiarse de su vocabulario y sus contenidos. Este enfoque preconiza
la necesidad de incorporar la lectura y la escritura a los programas de todas
las asignaturas, y al ejercicio profesional del magisterio. Leer para entender
y escribir con orden y claridad es el cimiento de la educacion.

A esa misma conclusién llega el libro que presentamos:

De manera distorsionada, la escritura ha sido considerada tradicionalmente
una habilidad simple y generalizable, aprendida (o no aprendida) en la es-
cuela, que no se relaciona con las disciplinas; una habilidad universalmente
aplicable, desprovista de ‘contenido’, una técnica separable e independiente.
Sin embargo, su dominio (mas alla de la simple codificacién de sonidos)
implica un aprendizaje continuo que debe ser trabajado a lo largo de toda la
trayectoria académica y profesional. Por ello, seria conveniente sistematizar
y graduar su desarrollo incorporando la reflexién lingiiistica y metalingiii-
stica al trabajo de los distintos niveles textuales. (P. 330.)

Espero que seamos capaces de hacerlo.
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Acerca de la evaluacion y la acreditacion

La evaluacion y la acreditacion de los programas académicos en México
surgieron como una parte de las estrategias gubernamentales dirigidas al
mejoramiento de la calidad del sistema de educacion superior (Rubio, 2006).
En la actualidad, existen diversos organismos evaluadores especializados en
las diversas disciplinas, pero son dos las instancias que aglutinan estas tareas:
a) los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacién Supe-
rior (CIEEs), surgidos en 1991, que concentran su actividad en el diagnoéstico y
la evaluacién de los programas educativos con base en la asignacion del nivel
1 (programas de calidad o pre-acreditados); b) el Consejo para la Acreditacion
de la Educacion Superior (corats), creado en el afio 2000 y que constituye el
tnico organismo avalado por la Secretaria de Educaciéon Publica (ser) para
otorgar la acreditacion de los programas (Rubio, 2007), o por decirlo de algin
modo, funge como el “acreditador de los acreditadores” (corats, 2013).

El nimero de programas evaluados del nivel 1 por los ciEes aumento
600% entre 2001 y 2014, y se increment6 157% tan sélo en los dltimos siete
afios (Rubio, 2007; ciees, sitio oficial). Actualmente, el 36% de los estudian-
tes de educacion superior cursa sus estudios en programas acreditados por
este organismo (coraes, 2013). Con base en estos datos, es posible estable-
cer que la evaluacién y la acreditacién conforman una politica plenamente
aceptada entre las Instituciones de Educacién Superior (1gs), de modo que
los procesos, los procedimientos y las instancias que los llevan a cabo son
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considerados como legitimos y favorables para el mejoramiento del Siste-
ma de Educacién Superior (SEs).

Sin embargo, ;cudles son los efectos “reales” que han tenido la eva-
luacién y la acreditacién como procesos de aseguramiento de la calidad
del ses? Esta pregunta intenta ser respondida por los seis autores del libro
Evaluacion y acreditacion de programas académicos en México: revisar los
discursos, valorar los efectos, coordinado por Angélica Buendia y editado
por la ANUIEs en su coleccién Biblioteca de la Educaciéon Superior.

Estructura y principales resultados

La obra indaga en conocer cémo responden los programas académicos ante
los resultados de la evaluacién y de la acreditacién, cémo se asimilan estos
resultados y como se generan acciones de mejora en los ambitos organi-
zacional e institucional. Tenemos conocimiento de algunos estudios que
hayan analizado los procesos de evaluacién y de acreditaciéon (Del Castillo,
2006; Rosario, Martm, Vargas, Arroyo y Gonzalez, 2006; Rubio, 2007; Diaz
Barriga, 2011), pero hasta ahora ninguno habia abordado la percepcién de
sus impactos en términos del anélisis de los cambios institucionales y orga-
nizacionales. De esta manera, la relevancia del libro que nos ocupa radica
en su aportacion al conocimiento de un dmbito, por lo general, escasamen-
te abordado, pues se enfoca en conocer el impacto de estas politicas a tra-
vés de las experiencias y de las opiniones de quienes producen, avalan y
“viven” sus resultados, a saber, los funcionarios gubernamentales, los res-
ponsables de los organismos evaluadores y acreditadores, los funcionarios
universitarios, los docentes, los estudiantes y los egresados.

Se presenta, entonces, un andlisis de cinco estudios de caso a partir de
los cuales se comparan las acciones que han modificado organizacional o
institucionalmente a las 1Es estudiadas, asi como el efecto que han tenido
en el mejoramiento de los programas académicos. Los casos elegidos son:
la licenciatura en derecho de la Universidad Auténoma de Sinaloa (uas), a
cargo de Marcela Contreras; el drea de ingenieria electrénica de la Univer-
sidad de Guadalajara (UdeG), a cargo de Claudia Diaz; la licenciatura en
matematicas de la Universidad Auténoma Metropolitana (UaMm), a cargo de
Angélica Buendia; la ingenieria en agronomia, especializada en fitotecnia,
de la Universidad Auténoma Chapingo (uacH), a cargo de Elena Quiroz;
y la carrera en medicina de la Universidad Veracruzana (uv), a cargo de
Lucila Parga.
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En cuanto a su estructura, el libro es claro y sistematico. Desde el primer
capitulo, las autoras (Angélica Buendia y Elena Quiroz) sitdan al lector en
las perspectivas analiticas para el estudio de las politicas de aseguramien-
to de la calidad de la educacién superior. El enfoque utilizado es el de la
teorfa organizacional y el de los estudios institucionales, y para el lector
que no esta familiarizado con el marco interpretativo, este apartado resul-
ta sumamente esclarecedor, pues se desarrollan los conceptos principales
en los cuales discurre el anéalisis de los casos, tales como el isomorfismo,
los mitos racionalizados, las normas institucionalizadas y el aspecto de la
organizacion.

Los cinco capitulos subsecuentes presentan los resultados de los estu-
dios de caso, en los cuales se delinean un conjunto de conclusiones acerca
de los efectos que han tenido la evaluacién y la acreditacién de programas,
con base en el analisis de diversos datos cuantitativos y de los resultados
de las entrevistas realizadas a los informantes clave. En el penaltimo capi-
tulo (a cargo de Angélica Buendia y José Luis Sampedro) se expone la com-
paracion de los resultados de estos estudios y se condensan los hallazgos
mas relevantes a manera de conclusién. En un apartado final se describe
la metodologia, lo cual le otorga sustento y rigor a la obra; incluso este ca-
pitulo puede ser utilizado como un modelo de investigacién didactico para
aquellos investigadores interesados en utilizar el método comparado por
medio de estudios de caso.

Asi pues, jqué discursos se han construido y qué efectos han tenido la eva-
luacién y la acreditacion como mecanismos para el mejoramiento de la cali-
dad de los programas de estudio de las 1Es mexicanas? Los resultados de
la obra aqui resenada abren la pauta para una discusiéon profunda acerca
de estas cuestiones. En principio, la evaluacién y la acreditacién se impul-
saron como politicas dirigidas a la rendicién de cuentas de las 1Es a través
del cumplimiento de diversos indicadores o estdndares de desempefio, so-
bre todo de tipo cuantitativo. La capacidad de las 1Es para “demostrar” su
eficiencia se veria idealmente reflejada en los resultados de la evaluacion,
de los cuales depende la obtencién o la negacion de recursos econémicos
extraordinarios y, de modo simbdlico, pero también enfatico, su legitimidad.

El disefio institucional que se requiere para hacer operar estas politicas
es, en extremo, complejo: se evaltian los programas académicos, los profe-
sores, los estudiantes, los investigadores, los procesos, la normatividad, el
gobierno, la infraestructura y la gestion. Es decir, se ponen en marcha tal
cantidad de recursos, tanto humanos como materiales, que nos obligan a
discutir a fondo los procedimientos y los métodos utilizados para evaluar y
acreditar, asi como el uso que se le ha dado a los resultados de la valoracion.
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Desde sus inicios, la politica supuso que existirian procesos de cambio
organizacional e institucional, mismos que serian puestos en marcha para
la superacién de las problematicas particulares detectadas por medio de la
evaluaciéon. En la préctica, exponen los autores, la evaluaciéon y la acredita-
cion tienen un efecto homogeneizador de las 1es. Este fenémeno, conocido
como isomorfismo, es un método de sobrevivencia en un entorno que les
obliga a asumir de forma irrestricta estos procesos valorativos. Por medio
de esta obligatoriedad, les conduce a asimilar las précticas, los ritos y los
modelos exitosos, asi como a generar modificaciones normativas que esta-
blecen parametros de conducta socialmente deseables y a reconocer las san-
ciones y las gratificaciones que acompafian a la evaluacién. Los resultados
presentados nos permiten reflexionar sobre un hecho notorio: si bien las
agencias evaluadoras operan como entes diseminadores que promueven la
asimilacion de estos mecanismos y los introyectan a través de nuevas prac-
ticas organizacionales, son las propias 1Es las que, al haberse beneficiado
con la obtencién de recursos adicionales a su presupuesto operativo, han
contribuido a su consolidacién como politicas de homogenizacién “necesa-
rias” para asegurar el mejoramiento de la calidad de la educacién superior.

La evidencia encontrada, mediante los estudios de caso, no permite ase-
verar que exista un impacto notorio en el mejoramiento de la calidad de
los programas educativos que han sido evaluados o acreditados, esto es
especialmente patente en la UdeG, en la uam y en la UAcH, mientras que
en las dos universidades donde se aprecian cambios visibles (Uv y uas), se
observan sélo a través de la modificacion profunda de los planes y progra-
mas. En todas las 1es estudiadas han surgido nuevos disefios institucionales
que son una condicionante para hacer operar las recomendaciones de los
organismos evaluadores: nuevas estructuras de organizacién y de gestion,
asi como nuevos reglamentos. De forma similar, un cambio favorable ob-
servado en todos los casos es la ampliacion de la infraestructura y del equi-
pamiento.

Las percepciones obtenidas por medio de las entrevistas permiten agru-
par las opiniones en dos tipos: por un lado, los funcionarios y los encar-
gados de la evaluacién consideran que ésta y la acreditaciéon han tenido
efectos positivos, tanto en el mejoramiento de las condiciones materiales
de la universidad como en su prestigio social; por el otro, los profesores
y los estudiantes muestran una postura critica. Los primeros asocian a la
evaluacién y a la acreditaciéon como mecanismos dirigidos a la obtencion
de recursos sin incidencia en la calidad de los programas, mientras que los
estudiantes encuentran una escasa o nula asociacién entre la evaluacién y
el mejoramiento de la calidad educativa.

154 Revista de la Educacion Superior
Vol. xuu (4); No.172, octubre-diciembre del 2014. 1ssn: 0185-2760. (p. 151-157)



Abril Acosta Ochoa

La carrera por obtener recursos y legitimidad intensifica, en lugar de in-
hibir, la burocratizacién, la simulacién, el mimetismo y la coercitividad de
los procesos de evaluacion. Los resultados reportados son enfaticos y, sin
duda, denotativos, de lo que ocurre en otras universidades del pais. En la
uacH, la evaluacién no ha modificado la estructura organizacional, pues los
resultados no son considerados para la toma de decisiones por los encarga-
dos de la gestion. En la uam existe una profunda desconfianza acerca de los
verdaderos intereses que “mueven” a las instancias evaluadoras, a las cua-
les se considera mas como organismos con fines de lucro que centrados en
la bisqueda de la calidad. La legitimidad de los programas radica en otros
procesos, por ejemplo, en la forma de trabajo de los colectivos académicos,
y no tanto en la evaluacién.

En la UdG las recomendaciones realizadas por las instancias evaluado-
ras, acerca de la necesidad de incrementar el ntimero de profesores de tiem-
po completo, no han tenido efecto alguno en la constituciéon de la planta
docente. Del mismo modo, las formas de gobierno han permanecido ajenas
a los cambios que deberian ser instrumentados. En cambio, en la uas si se
ha modificado la legislacién para regular las formas de trabajo, mientras
que en la uv se ha realizado una modificacién profunda en el disefio de los
programas de estudio, en especifico del enfoque educativo.

En todos los casos ha existido algin tipo de transformacién en los re-
glamentos, y por ende ha habido ajustes en las rutinas, en las estructuras,
en los procesos de gestion, en la vida colegiada y en los comportamientos
sociales. Sin embargo, a excepcién de la uv y, en menor grado, de la uas, es
dificil suponer en qué medida han contribuido a un mejoramiento sistema-
tico, enfatico y profundo de los procesos de ensehanza y de los métodos
didacticos. Incluso en estas universidades se requiere un estudio profundo
para saber de qué manera el cambio de los planes y programas ha mejorado
sustancialmente la experiencia escolar, asi como los resultados del desem-
pefio estudiantil y docente.

A través de la teoria organizacional, el libro reconoce que los términos
“evaluacion” y “acreditacion” se vuelven equivalentes de “calidad” y “ex-
celencia”. Se trata de mitos racionalizados que proyectan a las 1Es como
adecuadas y modernas, cuando atin no existen resultados del todo sélidos
que avalen su eficacia. En su acepcién semantica, al convertirse en mitos,
estos mecanismos se asumen como narraciones maravillosas “situada(s)
fuera del tiempo histérico [...] que condensa(n) alguna realidad humana
de significacion universal [...] rodeada(s) de extraordinaria estima [...] a
las que se atribuyen cualidades o excelencias que no tienen, o bien una
realidad de la que carecen” (RAE, en linea).
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Reflexiones finales

Detengamonos un poco en la metdfora de los mitos racionalizados para
proponer un conjunto de cuestiones que pueden permitirnos continuar en
la reflexién sugerida por el texto. En primer lugar, la pregunta obligada ra-
dica en saber si es posible medir los efectos a partir de los indicadores que
son utilizados por los organismos evaluadores. En realidad, ;qué evalua-
mos? ;Por qué y para qué evaluamos? La investigacion aqui resefiada nos
invita a cuestionar si estamos evaluando para legitimar una politica que se puso
en marcha a través de un disefio institucional complejo y costoso -que también
incluye la creacién de instancias, de mecanismos, de procesos y de insumos
de evaluacién-, o para lograr un mejoramiento permanente y sistematico de
aspectos sustantivos como el de las experiencias de los profesores, de los
estudiantes, del aprendizaje y del desempefio escolar.

No sabemos qué atribuir a cuél cosa. La homogeneizacién de los procesos
desconoce las diferencias locales y disciplinares, asi como las condiciones sin-
gulares que dan cuenta de la complejidad del sistema universitario mexicano.

Si deseamos comprender las politicas mas alla de su hechura, para traducir-
las en acciones concretas que den forma y sentido a practicas locales, sera
necesario el andlisis detallado de las realidades de cada una de las universi-
dades publicas del pais (Ibarra, 2003: 11).

A veinte afios de haberse impulsado, parece evidente que existen visos de
una crisis de la evaluacién y de la acreditacién como mecanismos para
asegurar la calidad educativa. Esto se muestra a través de los resultados
no deseados -o “efectos perversos” (Boudon, 1980)-, que han permitido
la simulacién en algunas 1es, por no hablar de otras actividades dudosas
en aras de conseguir un resultado satisfactorio que, a su vez, derive en la
obtencién de recursos extraordinarios y de prestigio, antes que pensar en el
mejoramiento sistemadtico y permanente de los programas.

Sin duda alguna, esta obra logra su cometido: contribuye a la reflexiéon
de los mecanismos de aseguramiento de la calidad, a analizar su disefo
y su implementacioén, asi como a pensar en los procesos de cambio orga-
nizacional e institucional que se requieren en las universidades. También
conduce a deliberar acerca del fundamento, de los procedimientos y de los
resultados de una politica educativa de alto impacto para la organizaciéon
de las universidades. Dado que se ha destinado una gran cantidad de re-
cursos tanto materiales como humanos para su puesta en marcha, parece
insoslayable revisar los discursos y valorar los efectos de la evaluacion y de
la acreditacion de los programas de estudio en las universidades mexicanas.
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INFORMACION PARA COLABORADORES

Codigo de ética
Responsabilidades de la Revista

1. La resu se compromete a recibir el articulo enviado y a revisar que cumple los criterios de perti-
nencia tematica y de forma correspondientes al primer filtro editorial. En caso positivo, a enviarlo
a los dictaminadores, especialistas en el tema que aborda el autor, a recoger sus observaciones y
propuestas y a remitirlas al autor. Una vez cumplido este proceso, se compromete a programar la
publicacién del articulo, y a cuidar el proceso de edicion correspondiente.

2. La resu asume la responsabilidad de informar debidamente al autor la fase del proceso editorial en
que se encuentra el texto enviado, asi como las resoluciones de primer filtro y dictamen académico.

3. LaRESU se compromete a emitir comunicaciones formales al autor en las siguientes fases del proceso
editorial:

a. Recepcién del original
b. Aceptacion o rechazo en primer filtro
c. Resultados de los dictimenes académicos
d. Estatus en prensa, en el momento de aceptacién para publicacién
e. Estatus publicado, en el momento de publicacion impresa y en linea
4. La publicacién de un articulo sometido a la Resu dependera exclusivamente de:
a. Laafinidad del texto con la tematica de la rResu.

b. El cumplimiento estricto de los requisitos de forma establecidos por la Revista para el envio de
originales.

c. Los resultados de la evaluacién académica de los dictaminadores.
d. La satisfaccion de las observaciones y cambios requeridos por los dictaminadores.

5. Las decisiones editoriales no se veran afectadas por razones de nacionalidad, etnicidad, posiciéon
politica, o religién de los autores. La decisién de editar o publicar no serd determinada por politicas
externas a la Resu.

6. La rResu garantizara que los articulos enviados por los integrantes de sus cuerpos editoriales y dic-
taminadores seran sometidos a los mismos procesos de evaluacién y dictamen doble ciego que
cualquier otro autor.
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7. La RESU se compromete a respetar estrictamente el proceso de dictamen establecido en

sus normas editoriales.

8. En caso de inconformidad con el resultado de los dictdmenes, la rResu solicitara al

autor un documento razonado y justificado sobre la misma y lo remitira al Comité
Editorial. El 6rgano colegiado decidira lo que proceda.

. Los integrantes de los cuerpos editoriales y los dictaminadores de la RESU se compro-

meten a no utilizar en sus propios trabajos, materiales inéditos que formen parte de
articulos sometidos a la REsu para su publicacién.

Responsabilidades de los autores
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1. El autor se compromete a que el articulo sometido a la REsU es un trabajo inédito.

Cualquier texto previamente publicado serd rechazado. Se considerard un trabajo
como previamente publicado cuando ocurra cualquiera de las siguientes situaciones:

a. Cuando el texto completo haya sido publicado.

b. Cuando fragmentos extensos de materiales previamente publicados formen
parte del texto enviado a la Resu.

c. Cuando el trabajo sometido a la REsU esté contenido en memorias publicadas in
extenso.

d. Estos criterios se refieren a publicaciones previas en forma impresa o electrénica,
y en cualquier idioma.

. Es responsabilidad del autor evitar cualquier conflicto de interés en la publicacién de

datos y resultados.

. El autor debera citar y referenciar claramente cualquier fragmento que sea tomado de

la obra de otro, o de textos del propio autor. Este criterio incluye la debida referencia a
las fuentes de datos, figuras y documentos. A criterio de la Resu el incumplimiento de
este criterio puede ser considerado como plagio, en cuyo caso el trabajo sera descartado
para publicacién.

. Se considera una buena practica que el autor establezca los créditos correspondientes

a todas las personas que hayan colaborado en los proyectos de investigaciéon en los
que se sustente el articulo.

. El uso de materiales no publicados, excepto los del propio autor, debera contar con

autorizacion expresa de los interesados. La revista se reserva el derecho de solicitar al
autor las autorizaciones correspondientes.

. Dado que el proceso de dictamen académico de los textos para su publicacién en la

Revista se sustenta en el arbitraje “doblemente ciego”, es responsabilidad del autor
evitar cualquier referencia a su identidad en el texto.

. El autor no debe remitir su trabajo a cualquier otra publicacién mientras esté en pro-

ceso de arbitraje en la Revista. Si se detecta esta conducta se suspendera el proceso de
revisiéon o publicacion del texto correspondiente.

. El autor acepta en su integridad las normas, criterios y procedimientos editoriales de

la Revista.



Responsabilidades de los dictaminadores

1. Los dictaminadores definen si un material es publicable o no. Si no lo es, deben pro-
veer razones suficientes para sustentar el rechazo. En todos los casos deberan orientar
a los autores para la mejora del texto sometido a la Revista.

2. Los dictaminadores s6lo deberdn aceptar aquellos textos sobre los que tengan sufici-
ente competencia, experiencia y conocimiento para desarrollar las responsabilidades
que se esperan de ellos.

3. Los dictaminadores deberan evitar cualquier conflicto de interés que identifiquen en
referencia al texto que les ha sido enviado.

Objetivos y alcances

La Revista de la Educacion Superior (REsU) es un medio que se propone publicar textos aca-
démicos originales sobre la educacién superior mexicana, con apertura a la dimensioén
internacional. Sus destinatarios son tanto investigadores que trabajan temas de educa-
cion superior como directivos, especialistas e interesados en planeacién, evaluacién y
gestion de las instituciones y sistemas de educacion superior. Por consiguiente, se difun-
den articulos de investigacién, ensayos académicos y resefias criticas, que propicien que
los lectores enriquezcan su bagaje conceptual y analitico, y amplien su conocimiento
acerca de los retos que enfrentan los sistemas e instituciones de educacién superior en
los entornos nacional e internacional.

Tematicas prioritarias

La Revista de la Educacion Superior publica articulos respecto al comportamiento
de las Instituciones de Educaciéon Superior (IEs), su estructura, actores y desafios,
desde perspectivas disciplinarias o interdisciplinarias que, ya sea desde el analisis
de caso o en perspectiva comparada, propongan debates informados sobre las pro-
blematicas de la educaciéon superior. De igual modo, es interés de la resu publicar
textos que revisen criticamente los conceptos, supuestos y paradigmas, que confor-
man el campo de estudios, asi como la discusién de nuevos enfoques y conceptos
que puedan enriquecerlo.

Se busca que, por su enfoque y calidad, el interés de los textos que publica la
RESU rebase los limites de una institucién o programa particular y se extiendan al
mayor nimero de lectores potenciales. Dada la amplitud de la problematica de la
educacion superior, se da prioridad a textos que se refieran a los siguientes aspectos:

a) Trabajos relativos a temas y problemas estratégicos de la educacién superior, de la
agenda de la politica educativa y de las funciones sustantivas de los sistemas e insti-
tuciones de educacién superior en sus diferentes tipos y modalidades.

b) Trabajos respecto a los diversos actores de la educacién superior —académicos, alum-
nos, directivos y administrativos —, asi como a los grupos externos que tienen interés
e influencia en este campo.
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¢) Estudios de tipo histérico o filoséfico que por su contenido o enfoque enriquecen las
perspectivas sobre la educacién superior en la actualidad.

d) Textos sobre cualquiera de los aspectos anteriores referidos a instituciones o sistemas
de educacion superior en América Latina u otros paises.

Por el contrario, y salvo que el argumento central del texto se refiera a algunos de
los temas mencionados en los incisos anteriores, la Revista no considerard para
publicacién los trabajos dedicados al estudio de aspectos pedagégicos particulares,
experiencias didacticas, estudios sobre trabajos en el aula, trabajos de disefio o re-
visioén curricular y reflexiones tedricas sin implicaciones directas para la educacién
superior.

Lineamientos para autores
Secciones y materiales publicables

La Revista de la Educacién Superior (Resu) organiza la publicacién de materiales en
tres secciones:

» Editorial. Seccién no arbitrada destinada a la presentaciéon del ntamero, la reflexién
sobre alguno o varios de los articulos contenidos en el nimero de la Revista, o sobre
alguna temadtica de actualidad. Esta seccién estd a cargo del Director y del Comité
Editorial de la rResu.

¢ Articulos. Incluye todos los textos arbitrados de investigacion, ensayos académicos o
estados del conocimiento.

* Resefias. Da cabida a textos breves que presenten una revisién critica de una obra
significativa para el campo de estudio, de publicacion reciente (no mas de 2 afios) en
Meéxico y otros paises.

La resu recibe materiales para su eventual publicacién en las secciones de Articulos
y Resefias.

Recepcion de originales y arbitraje

El envio de una contribucién a la resu supone el compromiso por parte del autor de
que el texto es inédito y original. De igual modo el autor se compromete a no enviar
el texto de manera paralela para su publicacién a otra revista (ver Codigo de Etica).

La revista recibira textos en inglés, francés o portugués, siempre y cuando se
apeguen a los lineamientos tematicos y formales, y se traducirdn al castellano sé6lo
en caso de ser dictaminados como publicables.

Los originales tinicamente se recibirdn en la direccién electrénica: resu@anuies.mx

Todos los documentos recibidos se someterdn a una lectura por parte del Comité
Editorial para determinar su pertinencia temética, metodoldgica y formal. Las co-
laboraciones que cumplan con los requerimientos editoriales (primer filtro) seran
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sometidas al proceso de arbitraje que determinara si son susceptibles de ser publi-
cadas en atencién exclusiva a los criterios de calidad académica y contribucién al
campo de estudio. El proceso de arbitraje (segundo filtro) observara el principio de
anonimato tanto del autor como de los evaluadores y se apegara a las mejores prac-
ticas académicas. Se apela a que el autor cumpla con las disposiciones establecidas
en el Codigo de Etica para contribuir a resguardar su anonimato.

La direccién de la rResu informard a los autores sobre la recepcién de los origi-
nales en un plazo de ocho dias y sobre el resultado del proceso de arbitraje, en un
lapso maximo de cuatro meses. No se regresaran originales.

Los textos dictaminados favorablemente se publicardan en el orden de aproba-
cién segtin lo permita el espacio de las diversas secciones. La direccién de la REsU
informard a los autores del estatus en prensa cuando su articulo esté aprobado y
enviarad una notificaciéon cuando su articulo este publicado.

Al enviar un original su autor o autores aceptan que, si el arbitraje es favorable,
se publique en la RESU y sea puesto en linea en version de texto completo en el sitio
web de publicaciones de la anuies (http:/ /publicaciones.anuies.mx). La ANUIES, por
su parte, reconoce el derecho de cada autor de publicar el texto en otros medios
o formas que considere conveniente, mencionando el hecho de que éste ha sido
publicado previamente en la RESU y proporcionando la referencia hemerografica
completa.

Requerimientos formales para la presentacion de originales

Ademas de la pertinencia y calidad, el nivel de la rResu implica que los originales
recibidos cumplan con altos estdndares en cuanto a sus caracteristicas formales:
respeto de la ortografia, la sintaxis y el género literario, claridad de la redaccion, de
la estructura y apego a las normas de citaciéon. La direccién de la rResu podra hacer
correcciones de estilo menores a los originales aceptados para su publicaciéon sin
consultar con el autor, en el entendido de que no se alterara el sentido del texto.

Todos los trabajos deberan cumplir con los siguientes requerimientos:

a) Los trabajos deberan enviarse en formato digital compatible con el procesador Word.

b) La extensién méxima de los articulos y los ensayos sera de 9,000 palabras, incluyendo
cuadros y referencias. Las resefias no deberan exceder de 4,500 palabras.

Excepcionalmente, el equipo directivo de la Revista podra someter a arbitraje tra-

bajos que excedan la extension maxima, siempre que refieran a estudios y documentos

con un alto interés coyuntural o estratégico.

c) Todos los trabajos deberan acompanarse de un resumen de no mas de 100 palabras
y de 5 palabras clave que identifiquen el contenido del articulo. Ambos apartados
deben presentarse en espafol y en su version en inglés (abstract, key words).

d) La presentacion del aparato critico del texto debe apegarse al formato adaptado de
la American Psychological Association (Apa), es decir, irdn insertadas en el texto, no al
pie, con el formato como a continuacién aparece:
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Citas integradas en el texto, con un autor:

- De acuerdo con nombre, apellido, (afio), el juego en la infancia influira en...
- Enun estudio sobre el juego en la infancia... (apellido, ano).
- Enel ano 2010, apellido estudi6 el juego en la infancia y la posible influencia...

Citas integradas con varios autores:

- Con dos autores se citan los apellidos de ambos cada vez que aparece la referencia en
el texto.

- Sison tres, cuatro o cinco autores se citan a todos los autores, la primera vez. Ejemplo:
Hernéndez, Lépez, Pérez y Ramirez (1999) encontraron que los estudiantes...

En las citas posteriores, se escribe s6lo el apellido del primer autor mas ef al. y el afio

de publicacion. Ejemplo: Hernédndez et al. (2008) expresaron que...

- Seis 0 mds autores: Desde la primera vez, se cita sélo el apellido del primer autor,
seguido por et al. y el afio de publicacion. En las referencias, se anotaran los apellidos
de todos los autores.

Citas textuales:

Citas textuales cortas (menos de 40 palabras) se integran en el texto y entre comillas. Citas
textuales de 40 o mas palabras se incluyen en el texto en forma de bloque, sin comillas.
Sangria de cinco espacios.

Referencias:

En orden alfabético por apellido del autor e incluyendo completo su primer nombre (a
diferencia de ara), a menos que en el original del texto referenciado se haya registrado
s6lo la inicial.

- Sangria francesa.
- Titulos de revistas o de libros, en cursivas.
- Un solo espacio después de cada signo de puntuacién.

Los protocolos de la ara para citar fuentes electronicas estdn en evolucién. Para una in-
formacién mas reciente, consultar el vinculo al sitio de la ara, http:/ /www.apastyle.org/

Consideraciones generales para la elaboracién de graficas, tablas, cuadros, esque-

mas, recuadros y similares
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Los cuadros y gréficas se incluirdn al final, numerados; se indicard en el texto el lugar don-
de debera insertarse cada uno. Es importante que mediante un archivo adicional se envie
el original en Excel o Word para facilitar los procesos de edicién. Se procurara evitar notas,
pero en caso de haberlas se incluirdn también al final con llamadas numeéricas en el texto.
Los elementos de apoyo incluidos en los articulos -como gréficas, tablas y cuadros- deben
ser autocontenidos, es decir, la informacién mostrada en ellos debe comprenderse sin nece-
sidad de recurrir al texto de dicho documento. Para elaborar los elementos de representa-
cién (gréficas, esquemas, figuras) y de sintesis (tablas, cuadros) de cifras deben tomarse en
cuenta los siguientes criterios:



1. El titulo debe ser sintético, pero suficientemente explicito.
2. Deben indicarse las fuentes.

3. Ademas de las notas aclaratorias que el autor desee incluir al pie de gréficas, tablas,
cuadros, esquemas y/o figuras, se sugiere recurrir a ellas para traducir las obser-
vaciones, notas o indicadores que arrojan los programas de computo cuando se les
solicita cierto tipo de anélisis estadistico y no se utiliza una versién en espafol. Es el
caso, por ejemplo, de mean (que debe ser traducido como media), median (mediana),
mode (moda), standard deviation (desviacion estdndar), variance (varianza) o constant
(constante). Se sugiere traducir también el nombre de algunos procedimientos o re-
sultados que puede generar el programa de analisis, como por ejemplo Principal Com-
ponent Analysis, Rotated Component Matrix o kmo and Bartlett's Test.

4. Las siglas, abreviaturas y acronimos que aparezcan en las graficas, tablas, cuadros, fi-
guras y similares, deberan ser adecuadamente descritas en una nota al pie de los mis-
mos. Por ejemplo: si se utiliza “ns/nc” deberd indicarse que corresponde a la opcién
“No sabe/no contesta”, o si aparece “gl” debera sefialarse que se trata de “grados de
libertad”. Las mismas consideraciones aplican si se alude, por ejemplo, a INEGI (Insti-
tuto Nacional de Estadistica y Geografia), 1scep (International Standard Classification
of Education), caiNe (Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacion) o uis
(Institute for Statistics de la UNEsCO), entre otras expresiones.
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SISy IMPRESO Y HECHO EN MEXxico / PRINTED IN MEXICO
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