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RESUMEN En el presente trabajo consideramos que las transformaciones
pro-mercado de la educacién superior son consecuencia principal de
un cambio de modelo de Estado, representando por el neoliberalismo.
El neoliberalismo basandose en la critica al Estado de Bienestar Key-
nesiano, ha ido configurado nuevas modalidades de Estado desde las
que se desarrollan politicas centradas en la rendicion de cuentas, el
incremento de la financiacion privada, y la internacionalizacion y co-
mercializacion de la educacion superior. Estas politicas suponen una
redefinicion del papel del Estado en el gobierno de las Instituciones de
Educacion Superior (1gs), y modifican la forma de entender la Educa-

cion Superior (ES) y la universidad publica.

pataBras ctave  Globalizacion neoliberal; Educacion superior; Privatizacion; Comer-
cializacion; Universidad publica
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ABSTRACT Pro market transformations of higher education are the main conse-
quence of a change in the state model, represented by neoliberalism.
Neoliberalism, based on the critique of the Keynesian Welfare estate,
it has shaped new forms of state from which are developed policies
focused on accountability, increased private financing, and the inter-
nationalization and commercialization of higher education. These po-
licies redefine the role of the state in the governance of the HEI and
modify the concept of HE and the public university.

KEYWORDS Neoliberal globalization; Higher education; Privatizacion; Commer-
cialization; Public university

GLOBALIZACION NEOLIBERAL Y EDUCACION SUPERIOR

Nuestra linea de investigacién parte de la consideracién que los procesos pro-mercado de
la educacién superior se deben principalmente a un cambio de paradigma representado
por la globalizacién neoliberal, que modifica sin precedentes el papel del Estado a escala
nacional e internacional (Dale, 2007), y en paralelo su papel y funciones con la educacién
superior. En los siguientes apartados recogeremos diferente informacién sobre el cambio
de modelo de Estado y su relacién con las politicas de educacién superior de corte neoli-
beral, con el objetivo de comprender los procesos de privatizacion y comercializacion de
la educacién superior publica.

La globalizacién es un concepto multidimensional que engloba diferentes dimensio-
nes: politica, econdmica, cultural, social (Fernando Morales, 2000), pero su dimensién
mids extendida en la literatura, y para algunos autores casi la nica existente, es la dimen-
sién politica-econémica.

La dimensién econdmica de la globalizacién, conocida como globalizacién neoliberal
hace referencia a la difusién y perpetuacién del capitalismo neoliberal. También denomi-
nada como globalizacién hegemdnica (Dale y Robertson, 2007), ya que es la dimensién
de la globalizacién dominante que se ha hecho extensiva y se ha aceptado casi sin alternati-
vas. Esta dimensién que promueve el capitalismo neoliberal ha tenido un mayor impacto
al utilizarse como instrumento discursivo (Avendafo Castro y Guacaneme Pineda, 2016).
El triunfo del neoliberalismo como ideologia, tuvo lugar en 1989 con la caida del muro de
Berlin, lo que significé el triunfo del capitalismo frente al socialismo de Estado, quedando
el capitalismo sustentado en el neoliberalismo sin ninguna oposicién, como tnica opcién
posible.

La dimensién politica de la globalizacidn se refiere a una disminucién de la capacidad
de decisién de los estados para desarrollar politicas independientes, debido a una cesién de

responsabilidades a los organismos multinacionales, lo que Ball (2002) denominé como
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“la pérdida de capacidad Keynesiana, es decir, de la posibilidad de llevar a cabo politicas
reactivadoras independientes” (p. 104). La pérdida de centralidad de los estados nacién
para crear politicas educativas independientes, ha sido descrito como una de las mayores
implicaciones de la globalizacién, convirtiendo a los organismos supranacionales en nue-
vos agentes educativos que influyen el disefio de politicas educativas (Tarabini-Castellani
y Bonal, 2011).

En la difusidn y perpetuacién del pensamiento neoliberal ha tenido un papel fun-
damental algunos organismos supranacionales tales como el 8M (Banco Mundial) y la
ocpE (Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico) entre otros, y como
nuevos agentes educativos que influyen en el disefio de las politicas educativas nacionales,
han promovido la instauracién de los principios neoliberales para resolver algunas de las
grandes cuestiones que afectan a la politica educativa (Valle, 2012).

El neoliberalismo ha sido denominado como la ideologia de mercado (Ball, 2002),
porque su principal propésito es reducir la intervencién del Estado en la economia, dando
mds espacio libre al mercado. El principio primordial de esta ideologia, es privatizar lo
publico, bajo la 16gica de que lo privado es mds eficiente que lo publico (Diez Guitiérrez,
2010). El neoliberalismo senté sus bases bajo la critica de modelo de Estado del Bienestar
Keynesiano, el Keynesianismo es una teorfa econdémica que formulé Keynes y que al
contrario del neoliberalismo, defendfa un alto intervencionismo por parte del Estado en el
mercado. El giro neoliberal del Estado se basaba en dos objetivos principales: “el desman-
telamiento del Estado de Bienestar y la instauracién del capitalismo global y su ideologia
neoliberal” (Brunet Icart y Altaba Dolz, 2010, p. 32).

La puesta en prictica de politicas neoliberales fue llevaba a cabo por las elecciones
de opciones neoconservadoras y liberales en los afios 80, en Gran Bretafia de la mano
de Margaret Thatcher (1979), y en Estados Unidos por parte de Ronald Reagan (1980),
que dieron lugar a las transformaciones de los fundamentos econémicos e ideolégicos del
modelo de Estado.

En base a las criticas del Estado de Bienestar, y con fundamento de postulados neoli-
berales, se ha ido configurado un modelo de “Estado Neoliberal”, que principalmente ha
sido definido desde sus diferentes caracteristicas como: “Estado Eficaz”, “Estado Minimo”
y “Estado Competitivo”. Desde estas nuevas modalidades se han creado politicas de edu-
cacién superior que suponen una introduccién de la ideologia neoliberal, promoviendo
précticas promercado y la privatizacién la educacién superior pablica.

Estas modalidades estatales sustentadas en principios neoliberales y construidas
en base a la critica del Estado de Bienestar, son las que analizaremos en los siguientes
apartados, as{ como su relacidén con las politicas de educacién superior centradas en la
rendicién de cuentas, el incremento de la financiacién privada y la internacionalizacién
de la educacién superior, con el objetivo de valorar sus principales consecuencias en la

forma de entender la educacién superior y en la transformacién de la universidad publica.
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EL ESTADO EFICAZ Y LAS POLITICAS DE RENDICION
DE CUENTAS EN EDUCACION SUPERIOR

Una de las principales criticas al modelo de Estado de Bienestar desde posturas neoli-
berales, fue la ineficacia de su modelo de gestién burocrdtico, debido a su gigantismo y
excesiva centralizacidén porque no permitia hacer un uso eficiente de los recursos publicos.
Como alternativa se propuso un modelo de gestién gerencial inspirado en la Nueva Ges-
tién Publica (NPG), que se basaba principalmente, en la adopcién de pricticas de gestién
empresarial y la introduccién de mecanismos de tipo mercado.

El gerencialismo criticaba la excesiva reglamentacién de la burocracia y plantea que
el mejor sistema de gestién es el privado. La nueva gestién publica suponia, por lo tanto,
una reforma de la administracién pablica mediante la incorporacién de herramientas de
gestién empresarial, como la mejor alternativa a la crisis patrones burocriticos, y con la
intencién de recrear en el dmbito publico, condiciones similares al funcionamiento de
mercados (Brunet Icart y Altaba Dolz, 2010).

De esta forma, se ha pasado de modelos burocridticos de gestién publica a modelos
postburocréticos, desde los que se sostiene que el uso de las reglas de mercado, es decir,
una intensificacién de la competencia, desregulacion y descentralizacién en el sector pi-
blico, mejoran su calidad y eficiencia (Brunet Icart y Altaba Dolz, 2010).

La reforma de la administracién publica y vino acompafiado del apoyo de organismos
supranacionales como la Organizacién de Cooperacién y Desarrollo Econémico (0cDE).
Este organismo resumi6 este conjunto de reformas de la administracién publica como
“el nuevo paradigma de la gestién publica” (Sousa Montenegro, 2017). Dando lugar al
mismo tiempo, a la nocién de cliente “que demanda de los poderes publicos una serie
de servicios y exige una provision eficiente de los mismos” (Brunet Icart y Altaba Dolz,
2010).

La NGP suponia una enorme transformacién porque ponia el énfasis en la producti-
vidad de las instituciones publicas a través del control de los resultados, lo que significaba
una nueva concepcién de responsabilidad publica que “se aleja del control del procedi-
miento para centrarse en el control de los resultados de la gestién” (Brunet Icart y Altaba
Dolz, 2010, p. 13).

El impacto de estas reformas de la Nueva Gestién Publica en el dmbito de la edu-
cacién superior supone un giro de la responsabilidad del Estado con las instituciones
de educacién superior, el desarrollo de nuevas funciones, asi como la introduccién de
politicas y mecanismos de rendicién de cuentas. Estas reformas enfatizan la privatizacién
enddgena o encubierta de la educacién superior, categoria que definen Ball y Youdell
(2008) como “la importacién de ideas, métodos y pricticas del sector privado a fin de
hacer que el sector ptblico se asemeje cada vez mds a una empresa y sea tan eficiente como

una empresa’ (Ball y Youdell, 2008, p. 8).
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La responsabilidad del Estado con las instituciones de educacién superior, desde la
Nueva Gestién Pdblica, ya no se centra en tener el control del proceso, sino que pasa a
poner énfasis en el control y gestién de los resultados. La gestién de resultados se realiza
mediante “la fijacién de pardmetros, la supervisién y la revisién de los resultados, asi
como la recompensa al logro de resultados” (Ball y Youdell, 2008, p. 105). El Estado ya
no se centra en el proceso, sino en premiar o castigar segun los resultados que considera
deseables en los sistemas de educacién superior (Bentancur, 1997), permitiendo al mismo
tiempo moldear a las 1Es a sus intereses. Esto supone el paso del gobierno a la gobernanza,
un gobierno desde la distancia, a través de la definicién de objetivos y la supervisién (Ball
y Youdell, 2008).

El Estado no pierde poder sobre la educacién superior, sino que se desvincula de
la gestién directa, para ejercer un control de los resultados de forma indirecta a través
mecanismos de evaluacién, estandarizacién y financiacién (Verger, 2013).

Este giro suponia la adopcién de nuevas de funciones del Estado con la educacién
superior y las 1Es, que han sido descritas desde constructo teérico de “Estado Evaluador”.
A diferencia del Estado Benefactor que se caracterizaba por ser el principal proveedor y
garante de bienes y servicios, el Estado Evaluador adopta un nuevo papel como regulador
y evaluador de los mismos (Ordorika, 2007). El Estado asume nuevas funciones en edu-
cacién superior centradas en la evaluacién, supervisién y acreditacién de la calidad de las
IES, y para ello introduce politicas de rendicién de cuentas o accontability.

Estas politicas basadas en la rendicién de cuentas en educacién superior, introducen
mecanismos mediante los cuales las IES pasan a ser inspeccionadas, reguladas y controladas
en cuanto a la calidad de sus procesos y resultados. El esquema de estos mecanismos obliga
a las universidades a “evaluarse, acreditarse, informar a sus clientes y ptblico, rendir cuen-
tas y asumir responsabilidades frente a la sociedad y el gobierno” (Ferndndez, 2009, p. 3).

Estos mecanismos de cuasimercado introducidos por las politicas de rendicién de
cuentas, son principalmente: el modelo de asignacién de fondos publicos en base al rendi-
miento de las 1Es; los planes de planificacién estratégica de las universidades; y las técnicas
de evaluacién y calidad de resultados. Estos dispositivos responden al siguiente esquema:
“fijacién de objetivos, examen de los recursos disponibles, disefio de estrategias para al-
canzar los objetivos, seleccién de alternativas posibles, eleccién de indicadores de gestién
y creacién de mecanismos de cuantificacién cémo medida de éxito o de consecucién del
objetivo” (Brunet Icart y Altaba Dolz, 2010, p.49).

Frente al modelo de Estado de Bienestar que solia adoptar un modelo de asignacién
de fondos publicos a las 1Es incrementalista, se establecen nuevos mecanismos de asigna-
cién de recursos publicos basados en férmulas de financiacién segin en el rendimiento.
Los mecanismos de financiacién segtin el rendimiento, vinculan la financiacién en base a
los resultados de las 1Es, lo que supone una ruptura con los sistemas tradicionales y un giro

por completo en la forma de asignar los presupuestos estatales.
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En base al nuevo modelo de asignacién de fondos, se introducen mecanismos de
planificacién estratégica en las 1es, basados en la definicién de metas y consecucién de
objetivos. Estos mecanismos suponen la adopcién de un modelo de gestién empresarial,
centrado en la definicién y consecucién de objetivos, asi como en el aumento de la pro-
ductividad.

Con el objetivo de valorar el grado de consecucién de los objetivos de las 1Es, se
utilizan los dispositivos de evaluacién, que bajo la 16gica de la rendicidn de cuentas vienen
acompafados de transparencia resultados. Entre las diferentes modalidades de evalua-
cién ha adquirido relevancia una forma especifica, la evaluacién comparativa, puesto que
ofrece referentes para contrastar los logros y avances en base a los resultados institucionales
(Ordorika y Rodriguez Gémez, 2010), fomentando de este modo, la competitividad ins-
titucional.

La introduccién de estos mecanismos da lugar al surgimiento de cuasi mercados edu-
cativos o instituciones de educacién de cuasimercado, que son una opcién hibrida entre
procedimientos de coordinacién burocrdtica y de mercado (Vanderberghe, 2002). Las
instituciones de educacién de cuasi mercados comenzaron aparecer a finales de los setenta
bajo la critica del modelo institucional publico, por lo que en algunos paises occidentales
fueron sustituyendo sus modelos publicos de 18gica burocritica, por instituciones hibri-
das, que combinaban financiamiento publico y los controles burocrdticos, con el enfoque
de mercado y competencia en educacién (Vanderberghe, 2002).

Estos procesos provocan cambios en la manera de gestionar las universidades, y al
mismo tiempo, somete a los agentes que trabajan en ella a mecanismos de desempefio y
evaluacién. La modificacién del trabajo de los docentes, donde ahora se miden sus resul-
tados y capacidad productiva ha sido denominado como performatividad, “considerada
como los efectos de la ldgica gerencial en la dindmica académica y en el trabajo de los
profesores” (Sousa Montenegro, 2017, p. 264).

Estos mecanismos de cuasimercado representan los procesos de privatizacion endé-
gena de la educacién superior, orientando la financiacién de las 1Es en base a su desempefio,
induciendo a las universidades a utilizar modelos de gestién empresarial, y por lo tanto a
comportarse como una empresa, que al mismo tiempo modifica los modos de trabajar de
sus académicos. Siendo la principal consecuencia que la educacién superior comienza a
orientarse Gnicamente hacia resultados cuantificables y medibles, y las universidades hacia
el aumento de la productividad y la bisqueda de la eficiencia.

En suma, el cambio de funciones del Estado con la educacién superior, ahora cen-
tradas en el control del gasto publico y los resultados de las instituciones, asi como la
adopcidn de politica de rendicién de cuentas en educacién superior, se realiza bajo el
discurso de la eficacia y calidad, puesto que estas reformas basadas en la NGP, se justifican
como las Gnicas posibles de asegurar una gestién eficaz de los recursos publicos y de tener

instituciones educativas eficaces. De este modo, el discurso de la eficacia y la calidad sirve
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como coartada neoliberal para encubrir la privatizacién de la educacién o algunos de sus

efectos (Ball y Youdell, 2008).

EL ESTADO MINIMO Y LAS POLITICAS CENTRADAS
EN EL INCREMENTO DE LA FINANCIACION
PRIVADA EN EDUCACION SUPERIOR

El Keynesianismo con el modelo de Estado del Bienestar también denominado como
“megaestado”, justificaba que era necesaria una alta intervencién estatal para estabilizar la
economia. En cambio desde el neoliberalismo, se argumenté que una alta intervencién
estatal entorpecia el desarrollo econémico, por lo que el modelo de Estado de Bienestar
resultaba un obstdculo para la economia, y ademds era excesivamente costoso por su alto
gasto publico. Tras la crisis del petréleo de 1973, se cuestiond afin mds el “megaestado”,
defendiéndose desde posturas neoliberales la idea de un Estado minimo.

El Estado minimo se basa en reducir su intervencién e intervenir tinicamente donde
el mercado no lo haga. El Estado no desaparece, como por e¢jemplo, se defendia desde
postulas liberales, sino que se contrae su intervencién, y se modifica su forma de actuar
con el mercado, convirtiéndose en un agente que participa con el mercado. Desde esta
postura de Estado minimo, “la intervencién del Estado se considera legitima sélo para
hacer la gestién y para desarrollar las politicas puntuales que compensen a algunos sectores
sociales mds necesitados y no rentables para el mercado” (Diez Gutiérrez, 2010, p. 27).

Esta forma de entender el Estado lo convierte en un socio mds del mercado, que
regula y participa con la economia, para poder alcanzar mayor desarrollo econémico, y
que intervendrd Gnicamente donde el mercado no lo haga. Un Estado que atiende las
necesidades econdmicas por encimas de todas. Lo que le permite establecer nuevas formas
de colaboracién entre lo privado y lo publico, que dan lugar a app (Alianzas Pablico-Pri-
vadas) y 1¥p (Iniciativas de Financiamiento Privado) (Ball, 2014), relaciones que cada vez
hacen mids dificil diferenciar lo ptblico de lo privado.

Un Estado minimo requiere de una menor intervencion estatal, y la principal con-
secuencia de ello es la reduccién del gasto publico, favoreciendo de este modo la a inter-
vencién del sector privado, y por ende, la privatizacién de los servicios. Esta ideologia
a favor de la privatizaciéon se ha convertido en uno de los rasgos mds significativos del
neoliberalismo, y ha tenido un gran calado en el 4mbito de la educacién superior, de
hecho, un amplio niimero de paises en circunstancias politicas y econémicas muy distin-
tas han adoptado politicas que promueven la participacién del sector privado en el campo
educativo (Verger, Zancajo y Fontdevila, 2016).

Esta idea rompia con una de las tendencias iniciadas tras la Segunda Guerra Mundial
bajo el Estado de Bienestar, el constante aumento del gasto publico en educacién supe-

rior, llegando a alcanzarse, antes de la crisis econémica de 2008, el mayor aumento de la

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 196 VOL. 49 (2020) 1-19 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1403



A. CARRASCO ¢ LAS POLITICAS NEOLIBERALES DE EDUCACION SUPERIOR

financiacién publica en educacién superior de la historia en varias dreas geogréficas, como
EEUU, algunos paises latinoamericanos y europeos.

La mayoria de Estados tras la segunda guerra mundial implantaron el modelo de
Estado del Bienestar donde el gasto publico fue bastante elevado y la educacién era consi-
derada un bien publico y estaba financiada casi en su totalidad por fondos publicos, pero
con la extensidn de las politicas neoliberales a partir de la década los 70, junto con el
continuo incremento de la demanda de educacién superior y la crisis econémica mundial
de 2008, se produjo un cambio de sentido en la financiacién de la educacién superior,
acentuando su cardcter privado.

Con el modelo de Estado de Bienestar se asumia la educacién superior con un bien
publico, donde la titularidad, provisién y financiacién quedaba casi completamente cu-
bierta por el sector publico, desde la postura neoliberal se deja lugar a que el sector privado
participe en estas dreas (Verger, 2013), siempre y cuando se considere rentable para el
mercado, y la educacién superior en los dltimos afios se ha convertido en un dmbito de
interés para muchos inversores privados.

Esta nueva forma de entender el Estado, y en educacién superior, harfa alusién den-
tro de la clasificacién de Ball y Youdell, (2008) a la categoria de privatizacién exdgena,

definida como:

Esas formas de privatizacién implican la apertura de los servicios de educacién
publica a la participacién del sector privado, a través de modalidades basadas en el
beneficio econdémico, y la utilizacién del sector privado en cuanto a la concepcidn, la
gestion o la provision de diferentes aspectos de la educacién publica. (Ball y Youdell,
2008, p. 8)

De esta forma, la privatizacién exdgena de la educacién superior se manifiesta mediante la
transferencia de responsabilidades, que antes recafan casi exclusivamente sobre el Estado,
al sector privado, es decir, “supone que actores privados participen en alguna de las 4reas
de la politica universitaria (titularidad, provisién o financiacién)” (Verger, 2013, p. 270).
El Estado deja que el sector privado entre en educacién superior, facilitando por ¢jemplo,
el incremento de instituciones de educacién superior privadas para satisfacer la demanda,
dando financiacién publica a las 1Es privadas, o con la reduccién del gasto publico de las
1Es empujindolas a buscar financiacién privada. En este trabajo nos vamos a centrar en
esta tltima forma de privatizacién porque es la que principalmente afecta a las institucio-
nes de educacién superior publicas.

Desde una postura minimalista de Estado, en su contencién de gasto publico en
educacién superior, ha sugerido la necesaria diversificacién de fuentes de financiacién
para que les IEs obtengan mds dinero, lo que se ha traducido en un incremento de la

inversién privada, como complemento y en algunos casos casi como sustitucién, de
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la financiacién publica. Incluso, algunos paises, como dato novedoso en la bisqueda de
fuentes de financiacién alternativas, han promovido la inversién internacional en el 4m-
bito de la educacién superior.

El incremento de la financiacién privada en las instituciones de educacidn superior se
ha materializado por un lado, en politicas de distribucién de costes en educacién superior,
y por otro lado, en politicas con incentivos para que las 1Es puedan generar ingresos
econémicos de fuentes privadas, por ejemplo, mediante la introduccién de cursos comer-
ciables, la venta de productos, etc.

Las politicas de distribucién de costes tal y como sefiala Johnstone (2005) “postula
que la educacién superior recibe financiacién de cuatro fuentes: los gobiernos (o los con-
tribuyentes), los padres, los alumnos y los fildntropos” (p.84). Los fildntropos, es decir, los
donantes individuales o institucionales que realizan contribuciones econédmicas, de forma
benéfica o con intereses comerciales, a las instituciones de educacidn superior (Sanyal y
Martin, 2005), son una importante parte en algunos paises como EEUU y Reino Unido,
pero no son una tendencia generalizada en la mayoria de paises.

El creciente fenémeno de la distribucién de costes en educacién superior se ha
centrado principalmente en compartir el coste en educacién superior por parte de los
gobiernos con los alumnos y sus familias, a través del aumento de la tasa de matricula
o mediante la introduccién de sistemas de ayudas a estudiantes basados en préstamos
(Sanyal y Martin, 2005; Jhonstone, 2005; Woodhall, 2005, Knight, 2005).

El hecho de que sean los propios “beneficiarios” de la educacién superior, los estudian-
tes o sus familias, los responsables del gasto educativo de sus estudios, viene fundamentada
con el enfoque tedrico conocido como la Teorfa del Capital Humano. Desde este modo
de entender la educacién superior, se pone especial atencién a la inversién que realiza el
individuo en sus estudios superiores para conseguir ingresos salariales mds altos. Estas
medidas han sido defendidas y apoyadas por algunos organismos internacionales como
el BM y la ocDE, y han sido adoptadas por un gran nimero de paises en todo el mundo,
enfatizando la privatizacién exégena de la educacién superior, y cambiando su significado
de bien publico por un bien de inversién individual.

Sanyal y Martin (2005) identifican siete formas de distribucién de costes a los
estudiantes y sus familias: la introduccién de tasas de matricula; la introduccién de la
ensefianza de doble via, los admitidos de manera regular reciben la educacién superior de
forma gratuita y los menos cualificados pagan tasas de matricula; un fuerte aumento de
las tasas de matricula; la imposicién de tasas de usuario; la reduccién de becas para estu-
diantes; el aumento de la recuperacién efectiva de costes de los préstamos a estudiantes;
la imposicién de topes de inscripcién en el sector publico con tasas de matricula bajas o
nulas, junto con la promocién oficial de un sector privado basado en el cobro de tasas de

matricula.
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Los préstamos universitarios suponen un cambio de concepcién en la manera de
proporcionar ayudas econémicas a los estudiantes universitarios. Las ayudas econémicas
gubernamentales basadas en becas para tasas de matricula y/o gastos de manutencién de
los estudiantes universitarios, son dinero ptblico que reciben los estudiantes para que
puedan realizar sus estudios, y no debe ser devuelto, ya que se considera como medida
necesaria para garantizar el acceso equitativo a la educacion superior. En cambio, el sis-
tema de ayudas gubernamentales basado en préstamos universitarios, concedidos por los
propios Estados, es un cambio de concepcidn, porque los alumnos deben devolver el
dinero publico prestado.

Existen dos formas bdsicas de préstamos a estudiantes que pueden adoptar muchas
variantes o incluso formas hibridas entre ambas (Johnstone, 2005), estas son: el préstamo
con periodicidad fija o del tipo hipotecario convencional, y el préstamo condicionado a
ingresos (Johnstone, 2005). La modalidad de préstamo hipotecario el dinero prestado
debe ser devuelto, y el tipo de interés suele ser alto, en cambio la modalidad de préstamo
condicionada a los ingresos, ha sido considerada como “mds equitativa’, ya que la devo-
lucién del préstamo queda condicionada a los ingresos futuros de los estudiantes, y en
algunos casos quedan exentos del pago.

Las politicas de reparticién de costes que convierten a los estudiantes y a sus padres
como principales agentes econdémicos de la educacién superior, estdn generando una
mayor dificultad para garantizar el acceso equitativo a este nivel educativo, as{ como ha-
ciendo menos asequible la educacién superior para algunos grupos sociales, sobre todo los
mids desfavorecidos o pertenecientes a grupos de riesgo.

En cuanto a las politicas con incentivos para que las 1ES puedan generar ingresos
econdmicos, ante la reduccién de fondos publicos, las universidades han generado activi-
dades de autofinanciamiento, que les permiten obtener ingresos econdmicos. Dentro de
estas practicas también se incluye el incremento de las tasas econémicas, como fuente de
ingresos, al igual que el desarrollo de actividades empresariales que les permiten generar
ganancias econémicas como la venta de productos, la investigacidn, etc.

Estos nuevos comportamientos de tipo mercado de las 1es en la bisqueda de recursos
econdmicos, ha sido explicado por algunos autores como la emergencia del “capitalismo
académico” (Brunner, Vargas, Ganga, y Rodriguez-Ponce, 2019). La Teoria del Capita-
lismo Académico desarrollada por Slaughter y Leslie (1997) considera que las universi-
dades son organismos que intervienen en el desarrollo econémico, otorgdndoles nuevas
funciones como la de ofrecer conocimiento a cambio de beneficio econémico.

Algunas alternativas a fuentes no estatales menos tradicionales que utilizan algunas
universidades son (Sanyal y Martin, 2005, p. 11): tasas a estudiantes extranjeros; alumnos

que se autofinancian en un sistema de doble via y programas especializados personalizados;
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patentes de investigacién, licencias, derechos de autor y gastos indirectos; tasas de progra-
mas de educacién continua organizados para la industria y las profesiones; tasas de servi-
cios de programas de privatizacién interna; beneficios de la comercializacién a través de
tiendas; ingresos por alquiler de instalaciones para conferencias, instalaciones deportivas y
equipos para uso externo; ingtesos pot el alquiler de instalaciones residenciales durante las
vacaciones; e ingresos por parques cientificos construidos en el campus.

Desde esta l6gica se estd desarrollando la universidad emprendedora o innovadora,
modelo conceptual de la “Triple Hélice” propuesto por Etzkowitz y Leydesdorff (2000)
donde la universidad es la base para generar nuevas relaciones con la empresa, como la
creacién de spin-off académicos (Chang Castillo, 2010). Un modelo de universidad que
ya no depende tanto de los fondos publicos, las donaciones o las aportaciones de las tasas
de matricula, sino que es capaz de generar sus propios ingresos y establece nuevas rela-
ciones con el sector empresarial como la creacidn de spin-off académicos. Estos cambios
enfatizan la comercializacion de la educacién superior, donde la educacién superior pasa
de considerarse como un bien y servicio publico, a una mercancia comerciable de la cual
se pueden obtener beneficios econédmicos.

Dentro de este nuevo modelo de universidad, en los tltimos afios ha cobrado espe-
cial atencidn la actividad investigadora con fines econémicos, de forma que la actividad
investigadora ha pasado de ser un espacio basado en la bisqueda de la verdad, a estar
subordinado a intereses mercantiles, porque son cada vez mds las universidades que orien-
tan los resultados de investigacién de sus investigadores y departamentos con patrocinio
empresarial a intereses econdémicos (Ferndndez, 2009).

El riesgo de esta reforma es que las universidades terminen comportidndose como cor-
poraciones donde antepongan los objetivos econémicos a los académicos. De tal forma,
que funciones como la de generar conocimiento queden completamente supeditadas a
las demandas del mercado, dejando de lado funciones poco rentables pero socialmente
esenciales, como es valor por la democracia, la visidn critica o la reflexién.

Resumidamente, el giro del modelo de Estado centrado en la idea de un Estado
minimo, cuya principal consecuencia es la reduccién del gasto puiblico, ha venido acom-
panado de politicas que incrementan la financiacién privada de la educacién superior.
Estas politicas fomentan la privatizacién exdgena de la educacién superior, y se traducen
en politicas de reparticién de costes que cambian por completo la forma de entender la
educacién superior convirtiéndola en un bien de inversién individual, y que dificultan el
acceso y la asequibilidad de la educacién superior. Ademds de politicas que incentivan a
las universidades a generar ingresos econémicos, convirtiendo a la educacién superior en
un bien comerciable, y empujando a las 1Es a realizar pricticas de autofinanciamiento,

redirigiéndolas de esto modo, a un modelo de universidad emprendedora.
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EL ESTADO COMPETITIVO Y LAS POLITICAS DE
INTERNACIONALIZACION DE LA EDUCACION SUPERIOR

Una de las principales ideas de la ideologia neoliberal en contraposicién con el Estado
Keynesiano de Bienestar es que el Estado debe ser competitivo dentro del nuevo marco
global, es decir, debe priorizar la acumulacién de capital financiero y mantenerse atractivo
al capital extranjero (Tarabini-Castellani y Bonal, 2011).

El Estado competitivo pone como criterio principal para la adopcién de cualquier
politica, la competitividad internacional, incluyendo las politicas educativas, y sobre todo,
en el dmbito de la educacién superior. “La caracteristica clave del Estado competitivo es
que prioriza las dimensiones econémicas de sus actividades por encima de todas las otras”
(Dale, 2007, p. 93).

Bajo el paradigma de la sociedad del conocimiento, las reglas de creacién de riqueza
reemplazan a la légica fordista de produccién masiva y se centran en nuevos sistemas de
produccién mds flexibles basados en el conocimiento (Ball, 2002). Esto ha dado lugar a
una economia centrada en conocimiento, lo que significa “una nueva economia por el
hecho de construir un orden global, tratar al conocimiento como materia prima, organi-
zar los procesos de produccién de manera no-fordista y demandar un ndmero creciente de
trabajadores y consumidores educados” (Brunner ez. a/, 2019, p. 11). Los Estados apues-
tan por ser mds competitivos dentro de este paradigma, y el conocimiento se convierte en
un recurso que les ayuda a posicionarse dentro de la economia del conocimiento.

Los procesos de globalizacién han facilitado la creacién de mercados educativos glo-
bales al margen de la provision estatal, en los cuales el conocimiento se convierte en el
principal capital. Estos mercados educativos emergen como consecuencia de la liberali-
zacién de actividades comerciales y servicios por parte de los Estados, y junto con el gran
aumento de la demanda de educacién superior.

Las universidades como instituciones dependientes del Estado, no escapan a esta 16-
gica de productividad y competitividad. Los Estados han orientado a las universidades al
favorecimiento del crecimiento econdmico mediante el uso de su capital, y como sistema
de defensa dentro de la economia global del conocimiento. “En los paises capitalistas
desarrollados, las instituciones de Educacién Superior desempefian un papel crucial en
el apoyo a las estrategias econdmicas, basadas en el conocimiento y la investigacién” (Ta-
mayo Cruz, Torralba Flores, Pérez Paredes, 2014, p. 180).

Si bien, en los tltimos afios la produccién de conocimiento se ha orientado princi-
palmente hacia la produccién investigadora, que ha terminado por constituirse como el
principal factor hegemoénico en el campo de la educacién superior. “El principal elemento
material de la hegemonfa global en la educacidn superior no es el capital financiero, sino
la capacidad para producir conocimiento a través de la investigacién” (Marginson y Or-

dorika, 2010, p. 90).
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De hecho hoy dia las universidades desempefnan un papel esencial en la competitivi-
dad de los mercados globales de universidades de investigacidn, a través de los rdnquines
universitarios internacionales, donde destacamos los dos mas conocidos como el Shanghai
Jiao Tong University (sjTu), y el uk Times Higher Education Supplement (THES). Dentro
de estos mercados educativos, cobra especial atencién e interés el modelo de universidad
de investigacion de los paises desarrollados, donde la investigacion se convierte en el factor
altamente competitivo a nivel global.

Estas universidades de investigacién tienen un gran impacto global y compiten ade-
mds por atraer los mejores estudiantes e investigadores, que al mismo tiempo, les permiten
seguir manteniendo su prestigio y obtener mayores fondos econdémicos. Marginson y
Ordorika, (2010) identifican las universidades de investigacién de élite que ocupan los
mejores puestos en estos rankings internacionales como la “super liga global” donde se
concentra el poder del conocimiento, y principalmente se trata de universidades esta-
dounidenses como Harvard y Stanford, y algunas universidades del Reino Unido como
Cambridge y Oxford. La alta presencia las universidades americanas ha generado que se
idealice el modelo americano de universidad de investigacién, que termina instaurdndose
como tendencia hegemdnica a nivel mundial (Ordorika, 2007).

En otro extremo encontramos otro mercado educativo global centrado en la comer-
cializacién de la educacién superior a nivel internacional. Dentro de este mercado tiene
un gran impacto las universidades y empresas centradas en la docencia con fines de lucro
y se caracterizan por su gran expansion comercial. En este grupo se incluye, por ejem-
plo, Universidad de Phoenix y las empresas globales de aprendizaje en linea (e-learning),
DeVry, etc., (Marginson y Ordorika, 2010).

Este modelo de universidad centrado en la comercializacién de la educacién superior,
tuvo una mayor repercusion tras el del accs (Acuerdo General sobre Comercio de Ser-
vicios, o GATs en sus siglas en inglés) llevado a cabo por la omc (Organizacién Mundial
del Comercio), ya que este acuerdo permite una liberalizacién de los servicios educativos,
fomentando la transnacionalizacién y comercializacién de la educacién superior.

Este acuerdo de libre comercio ha generado una proliferacién de nuevos proveedores
de educacidn superior, con fines de lucro y que principalmente hace referencia a un sector
de universidades y centros de ensefianza superior de cardcter empresarial. Cunningham
(citado en Ferndndez, 2009) clasifica los nuevos proveedores del siguiente modo: formas
de virtualizacién, universidades corporativas, proveedores privados y for profit, sistemas
de certificacién de competencias en TIC’s, iniciativas de universidades virtuales nacionales,
formas de educacién transnacional, consorcios regionales/internacionales, servicios e in-
termediarios educativos y empresas de medios de comunicacién y de edicién.

El mercado global de la educacién superior queda dividido, por un lado, con el
modelo de la universidad de investigacién de prestigio en la lucha por el poder del cono-

cimiento, y por otro, lado con el modelo de universidad de formacién masiva/comercial
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en la competicién dentro de la economia de mercantilizacién de la educacién superior
(Marginson y Ordorika, 2010).

La mayoria de gobiernos con el objetivo de tener una mayor competitividad en
los mercados educativos globales, orientan sus politicas de internacionalizacién de la
educacién superior en la creacién universidades que les permitan situarse dentro del
mercado global. Especialmente se centran en crear universidades de investigacién con
visibilidad internacional y capacidad de exportacién, que les permiten competir en la
economia del conocimiento a través de su presencia en los rankings universitarios in-
ternacionales, y generar ingresos econdmicos a través de algunas précticas comerciales a
nivel internacional.

Los pardmetros de medicién de los rankings de mayor reputacién internacional
son los que terminan definiendo ¢l modelo de universidad de investigacién de élite, y
orientando las politicas de internacionalizacién de la educacién superior. Si atendemos
al andlisis realizado por Marginson y Ordorika, (2010) sobre los pardmetros de medicién
de los dos de los rankings internacionales mds relevantes a nivel mundial syTu y THES,
podemos destacar que en ambos rankings ponen el énfasis en la actividad investigadora
de la universidad a través de la produccién cientifica de sus académicos, es decir, teniendo
en cuenta principalmente el nimero de publicaciones en revistas de impacto y su indice
de citas. Cabe sefalar que el THES “la posicidn en el campo de la investigacién se refleja
mediante los datos sobre las citas y, de manera mds parcial, por las encuestas aplicadas a
los pares académicos” (Marginson y Orodrika, 2010, p.115), ademds este ranking tiene en
cuenta la internacionalizacién del estudiantado.

De esta forma, los gobiernos comienzan a crear medidas nacionales de internacio-
nalizacidn de la educacidn superior centradas en tener una mayor competitividad a nivel
global. Estas reformas inducen a las 1Es a adoptar a estrategias institucionales de interna-
cionalizacién que incluyen objetivos orientados hacia: el aumentando la productividad
cientifica de sus trabajadores a través de publicaciones y citas; la atraccién de un mayor
nimero de estudiantes y académicos internacionales; y la adopcién de medidas de atrac-
cién y retencion del talento.

El aumento la productividad cientifica de sus investigadores se ha desarrollado di-
ferentes medidas como la instalacién de modelos de asignacién de fondos econémicos
de las universidades a sus facultades y departamentos, en los que una parte de la cuantia
econdmica es en base a la produccién cientifica de los académicos. Ademds, muchos paises
someten a sus académicos a procesos de acreditacién que principalmente estdn orientados
a exigirles una mayor produccién de su actividad cientifica, es decir, a medir el ndmero
de publicaciones en revistas de impacto. El aumento de productividad cientifica de la
universidad le permite participar dentro de la economia del conocimiento, pero al mismo
tiempo modifica por completo la prictica de sus docentes, donde la docencia apenas es

valorada, y se les empuja a que constantemente aumenten su actividad investigadora.
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La movilidad de estudiantes en es una categoria de internacionalizacién de la educa-
cién superior més extendida cuyo principal fin se centraba en la cooperacién e intercam-
bio internacional, pero en los tltimos afios, esta actividad se ha ido encarando mds a fines
comerciales, por la gran cantidad de ingresos econémicos que genera en algunos paises,
puesto que los estudiantes internacionales pagan tasas de matricula mds elevadas. Las
instituciones focalizan sus estrategias institucionales de internacionalizacién en crear una
marca institucional propia que las diferencie y con prestigio internacional, con el objetivo
de atraer a un mayor niimero de estudiantes y profesores internacionales.

La atraccién de estudiantes y académicos internacionales, por lo tanto, se estd lle-
vando a cabo con fines comerciales, pero ademds como estrategia de atraccién del talento
y aumento de la competitividad internacional (Ardila-Mufioz, 2016). Las universidades
no s6lo compiten por atraer un mayor niimero de estudiantes internacionales para tener
mayores ingresos econdémicos, sino que ademds compiten por atraer a los investigadores
con mayor nimero de citas para tener un mayor reconocimiento a nivel global (Margin-
son y Ordorika, 2010).

La principal consecuencia del cambio de esta orientacién de las politicas de inter-
nacionalizacién en educacidn superior es la diversificacién institucional a nivel nacional
donde en un extremo podemos destacar universidades de investigacién excelencia que le
permitan competir a nivel internacional participando en la economia del conocimiento,
y ademds favorecer la acumulacién de capital, En el otro extremo universidades centradas
principalmente en la docencia sin reconocimiento a nivel global y cuya actividad investi-
gadora es bastante menor.

El modelo de universidades de investigacién con el fin de poder generar mds fondos
econémicos orientan algunas de sus actividades de internacionalizacién como la movili-
dad de estudiantes o la educacién a distancia, como procesos de comercializacién de la
educacion superior, mediante tasas de matricula mds elevadas a estudiantes extranjeros,
o cursos online conocido como los Mooc (Massive Open Online Course). Asimismo
se diferencian del resto de universidades, porque utilizan los posgrados como negocio
(Ferndndez, 2009), ofreciendo una oferta de mdsteres mds especializada, y a menudo con
tasas econdmicas mucho més elevadas.

El modelo de universidad de investigacién estatal de prestigio internacional, debido
al elevado incremento de sus tasas de matricula especialmente a nivel de mdster, termina
dificultando el acceso a la educacién superior, y recordemos que no dejan de ser institu-
ciones de educacién superior que reciben fondos publicos, incluso en ocasiones terminan
recibiendo mds fondos que otras universidades por la consecucién de mejores resultados,
y sobre todo, a través de su actividad investigadora, ya que los gobiernos ponen en marcha
planes de financiacién dnicamente centrados en esta 4rea.

Sintetizando, bajo la l6gica del Estado Competitivo se desarrollan politicas y estrategias

de internacionalizacién de la educacién superior orientadas a enfatizar el alcance global
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de las instituciones para tener una mayor competitividad internacional, lo que termina
generando una mayor diversificacién institucional a nivel nacional. Estas reformas estén
dando lugar a un cambio de modelo de internacionalizacién de la educacién superior,
pasando de un modelo mds cooperativo a un modelo mds competitivo (De Wit, 2011),
y dejando mds al margen el desarrollo de la cooperacidn y solidaridad interinstitucional.

REFLEXIONES FINALES

Las transformaciones del modelo de Estado bajo el neoliberalismo y en base a la critica del
Estado de Bienestar, han dado lugar a nuevas modalidades estatales centradas en un estado
eficaz, minimo y altamente competitivo a nivel internacional. Estas nuevas maneras de
entender las unidades estatales modifican la gobernanza del Estado con las 1Es, y crean
politicas de corte neoliberal en educacién superior que modifican por completo la forma
de entender la educacién superior y el modelo de universidad publica.

Desde estas posturas de Estado eficaz, minimo y competitivo, el Estado ha reorien-
tando sus funciones hacia el control y gestién de los resultados de las 1Es, ha dejado de ser
el principal garante de la educacién superior dando un mayor espacio al sector privado, y
ha potenciado la competitividad internacional dentro del 4mbito de la educacién superior.

Las politicas analizadas en este trabajo centradas en la rendicién de cuentas, el au-
mento de la financiacién privada y la internacionalizacién de la educacién superior, son
politicas pro mercado que sientan sus bases en principios neoliberales. Estas politicas
orientan a entender la educacién superior como resultado medible y cuantificable, un
bien comerciable y de inversion individual, alejdndose cada vez mds de la nocién de un
bien publico. A su vez han tenido una notable repercusién en el modelo de universidad
publica, orientdndolo hacia un modelo de universidad empresarial y emprendedora, es
decir, que utiliza un modelo de gestién privado, centrindose en el los resultados y el
aumento de la productividad, y capaz de generar ingresos econdmicos extra estableciendo
relaciones cada vez mds estrechas con el mundo empresarial.

Especialmente ha cobrado un gran interés la actividad investigadora, tanto a nivel
nacional mediante el desarrollo de patentes, como a nivel internacional a través de las
publicaciones y citas de impacto, convirtiéndose en el elemento principal para generar
ingresos econémicos y competir en los mercados educativos globales. Consecuentemente
esto ha dado lugar a la creacién de universidades de investigacién de élite nacionales que
a pesar de ser financiadas por fondos publicos, establecen tasas de matricula mis elevadas,
sobre todo a nivel de posgrado, lo que dificulta el acceso y asequibilidad de la educacién
superior.

De igual modo, las politicas analizadas nos permiten comprender los cambios expe-
rimentados en las formas de trabajo de los académicos, donde se les exige que sean mds

productivos, especialmente mediante su actividad investigadora.

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 196 VOL. 49 (2020) 1-19 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1403



A. CARRASCO » LAS POLITICAS NEOLIBERALES DE EDUCACION SUPERIOR

Estos cambios dan lugar a nuevas realidades pro-mercado en la educacién superior,
acentuando la privatizacién y comercializacién de la educacién superior. Como conse-
cuencia estdn generando que este nivel educativo sea menos asequible, y ponen en riesgo
uno de los mayores logros del siglo pasado, la democratizacién de la educacién superior.

Este ensayo nos permite concluir que desde posturas neoliberales el Estado des-
empefa un papel estratégico en los procesos de privatizacién y comercializacién de la
educacién superior, por lo que, es necesario analizar las unidades estatales y sus politicas
universitarias para poder comprender las transformaciones de la educacién superior en
los tltimos anos.

Por tltimo, resaltar que estas nuevas modalidades estatales basabas en principios neo-
liberales generan tensiones en cuanto a demandas contrapuestas en la educacién superior,
puesto se centran en la idea de la educacién superior como mecanismo que favorecen el
desarrollo econdmico y que genera beneficios econémicos, y por otro lado, se persigue que
la educacién superior siga siendo un bien publico, y se garantice el acceso equitativo y la
cohesidn social. Desde esta postura, el Estado entra en conflicto, porque al Estado se le
exigen demandas contrapuestas, favorecer a la acumulacién de capital y asegurar un acceso
equitativo a la educacién superior (Ordorika y Lloyd, 2014). Estas dindmicas terminan
influyendo en las funciones de la universidad “las cuales se mueven entre tendencias de-
mocratizadoras de los espacios publicos y el acceso al conocimiento y otras que promueve

la mercantilizacién de la educacién superior” (Wee y Monarca 2019, p. 117).
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RESUMEN Este articulo plantea el tema de la promocién del Desarrollo Humano
desde la universidad, un estudio de caso en la Universidad Auténo-
ma del Estado de México (UAEMex). Utilizando el listado ideal de
capacidades para el Nivel Superior propuesto por Melanie Walker,
se analizan las competencias profesionales enunciadas en 53 planes
de estudio enmarcados en el Modelo de Innovacién Curricular de la
UAEMEéx. Los resultados indentifican las capacidades que se promue-
ven a través de las competencias profesionales, asi como sefialar los
aspectos que adn se tienen que potenciar si se espera que la universi-
dad contribuya al desarrollo humano en sus estudiantes.
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ABSTRACT The following article aims at establishing if Human Development is
promoted in the Autonomous University of the State of Mexico. Using
the ideal list of capacities for Higher Education proposed by Melanie
Walker, the document analyzes the competences stated in 53 study
plans, which correspond to the implementation of the Curriculum
Innovation Model of the UAEMéx. The results obtained from the re-
view allow to identify the capabilities that are promoted through the
professional competences, and they also allow to foresee those that
have to be fostered if the university wants to contribute to human
development.

paraBRras cLave  Enfoque de capacidades; Competencias profesionales; Universidad,
Desarrollo Humano

KEYWORDS Capabilities approach; Professional competences; University; Human
Development
INTRODUCCION

El debate sobre el desarrollo, sus principios y fines, al que Amartya Sen se sumé (Sen,
1979a, 1985a, 1985b, 1989a, 1989b) posee una larga data. Su propuesta es considerada
la base tedrica del desarrollo humano (Dubois, 2008), pero las criticas que él hace a la
visién tradicional del desarrollo, sefialando que llegamos al final del siglo xx con la per-
sistente pobreza y muchas necesidades bésicas insatisfechas, hambrunas y la violacién de
libertades politicas elementales (Sen, 2000), se corresponde con las miradas criticas que,
sobre todo desde la Sociologia y la Antropologia, se lanzaron hacia la nocién del desarrollo
que se estabilizé a mediados del siglo xx. En esa versién del desarrollo el crecimiento
econémico se entronizaba como fundamental, tanto en “la institucionalizacién” como
en “la profesionalizacién” del mismo (Escobar, 1984, 1995, 1997). Igualmente, en ella el
objetivo deseable es el crecimiento, por eso se impulsa la industrializacién y la creacién
de infraestructuras, hasta conseguir niveles que permitan el consumo masivo. Ademds, en
esa mirada el desarrollo se identifica con la modernidad y se estima que todos los paises
pueden alcanzar los niveles de vida de los paises desarrollados (Dubois, 2002).

Las voces criticas contra este tipo de concepcién del desarrollo se alzaron sobre todo
en el dltimo tercio del siglo xx desde distintos dmbitos: la filosofia (Marcuse, 2014),
la economia (Hirsch, 1976; Mishan, 1967) o el ambientalismo (Goldsmith, 1969), por
mencionar s6lo algunas. Pero seria la propuesta de Amartya Sen la que logra consolidar

un planteamiento sobre el desarrollo (recogido luego por las Naciones Unidas y otros
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organismos unilaterales) que se centra en las personas y en las capacidades de las mismas:
el desarrollo humano. La de Sen es una nocién de desarrollo que se basa en la expansién
de las libertades fundamentales de los individuos (Sen, 2000). El enfoque del desarrollo
humano cuestiona el que exista una relacién directa entre el aumento del ingreso y la
ampliacién de las operaciones que se ofrecen a las personas, pues ademds se “requiere
una concepcién ética de cudl es la vida que se quiere construir” (Dubois, 2002: 10). La
propuesta del desarrollo humano gira en torno a proporcionar suficientes oportunidades
sociales a los individuos para que ellos pueden configurar su propio destino y ayudarse
mutuamente (Sen, 2000). Para lograr esto —dice Sen— es necesario eliminar las principales
fuentes de privacién de la libertad, como condicién sine cuan non para que los individuos
ejerzan su capacidad para lograr el tipo de vida que valoran.'

La propuesta del desarrollo humano hecha por Sen ha sido recuperada posteriormente
por gente como Martha Nussbaun (2010), de quien interesa destacar su propuesta en
materia educativa: una educacién para el desarrollo humano, en tanto elemento indispen-
sable para la democracia y para la consecucién de un civismo que trascienda las fronteras
en el mundo. Su posicién lanza una critica a las naciones que buscan con tanto afdn el

crecimiento econdémico, dejando de cuestionarse el rumbo de la educacién:

y, por ende de las sociedades democrdticas. La idea de la rentabilidad convence a nu-
merosos dirigentes de que la ciencia y la tecnologia son fundamentales para la salud de
sus naciones en el futuro (pero) me preocupa que otras capacidades igualmente fun-
damentales corran riesgo de perderse en el trajin de la competitividad (...) Nos referi-
mos a la capacidad de desarrollar un pensamiento critico; la capacidad de trascender
lealtades nacionales y de afrontar los problemas internacionales como “ciudadanos del
mundo”; y por tltimo, la capacidad de imaginar con compasién las dificultades del
préjimo (Nussbaum, 2010: 25-26).

Bajo esta mirada se puede pensar a la educacién como proceso que prepara a los indi-
viduos para el trabajo, para la ciudadania, pero fundamentalmente para darle sentido a
la vida. Esta es la razén por la cual para este articulo la nocién de Desarrollo Humano
merece la oportunidad de ser explorada como via para descentrar el crecimiento econé-
mico y enfocar al ser humano. Por estos motivos el objetivo del articulo es preguntar si

se promueve el Desarrollo Humano desde la perspectiva de las capacidades propuestas

1 Hacer girar su propuesta en torno de la libertad ha provocado sefialamientos criticos al modelo de Sen (Campa-
na, 2013; Martinez, 2008), identificindolo como un enfoque neoliberal del desarrollo (Munk, 2010), sobre todo
porque hace una apuesta por la autonomia personal (pensada en términos de capacidades), lo cual “no constituye
la antitesis del poder politico, sino una clave para su ejercicio, en tanto la figura del ciudadano responsable y au-
ténomo permite que los individuos sean gobernados, justamente, a partir de su libertad de elecciéon” (Campana,

2013: 5).
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por Melanie Walker (2016) dentro de los perfiles de egreso de las licenciaturas que oferta
la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEMéx). El texto comienza con la
nocién del Desarrollo Humano desde la justicia social y la teoria de las capacidades, mas
tarde, a lo largo documento se articula su adopcién en los fines de la universidad, esto
desde la comprensién de la génesis de la Universidad en su devenir histdrico y ontolégico
como parte de su responsabilidad social. Con base en esta afirmacién, en el documento
se discute de forma general la situacién de la universidad publica en México, con sus
quehaceres, problemdticas y retos, para finalmente llegar al caso de la UAEMéx y la forma
en que se potencia (o no) el Desarrollo Humano de sus estudiantes.

El planteamiento hipotético que se desliza en el articulo sugiere que las capacidades
enmarcadas en el paradigma del Desarrollo Humano, desde la perspectiva de Melanie
Walker (2006), no se promueven de forma integrativa, explicita ni intencionada en los
perfiles de egreso de los planes de estudio para el nivel licenciatura de la UAEMéx; y que,
ademds, la extension de las capacidades es diferenciada dentro de las dreas de formacién,
lo que limita el desarrollo de la agencia de los estudiantes y la posibilidad de potenciar sus
capacidades. La razén para tomar la propuesta de Walker como base es que hasta ahora
su trabajo es uno de los pocos modelos situados en la tesitura de la teorfa del Desarrollo
Humano, particularmente por la comprensidn de las capacidades y libertades propuestas
por Nussbaum y Sen, para el caso especifico de la Universidad.

En el documento se asume que una de las responsabilidades de la universidad es la
promocién del bienestar social, lo que implica un modelo educativo para el ejercicio de la
vida de los individuos que se forman ahi'y, en un segundo momento, para el desarrollo de
la sociedad a través de la difusién del conocimiento. Si la primera premisa no se cumple
en la universidad y el trdnsito de los estudiantes en ella no da como resultado el ejercicio
consiente de la vida que se valora vivir dentro de un proyecto social, se pensaria que
la universidad lejos de cumplir con su responsabilidad social, se ha convertido en un
espacio de tecnificacién y fragmentacién del conocimiento, asunto que se confronta con

los principios que abrazé en su origen.

EL DESARROLLO HUMANO

Como se sugiri6 en las primeras lineas de este texto, la nocién del Desarrollo Humano es
la resultante de un largo debate histérico sobre los medios y fines que deberia alcanzar una
sociedad para procurar el bienestar de sus integrantes. Sobre todo, es la faz contempordnea
de un concepto histdrico, como lo es el de desarrollo, lo cual significa que debe enten-
derse como un asunto que estd permanentemente en evolucién, influido por los valores
y el pensamiento de cada sociedad, de cada época (Dubois, 2010). El concepto entrana

dimensiones filoséficas, econémicas, politicas y antropoldgicas (entre otras) inseparables,
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y cuyas implicaciones se albergan en las mds recénditas concepciones del hombre y su
interaccién con los otros y con su ambiente. La concepcidn actual del desarrollo humano
remite a un paradigma holistico que también surge de la critica al concepto y modelo que
encierra la versién tradicional del desarrollo. Entre las diferencias en ambos paradigmas,
se encuentra la concepcién del hombre, la perspectiva del tiempo y el ideal de la sociedad.
Mientras que para el paradigma tradicional del desarrollo se ve al hombre como un medio
para alcanzar la riqueza, en el desarrollo humano se percibe que el hombre es el fin y que,
por ende, es necesario lograr que florezca (Morin, 2002).

Por otra parte, para aquella tradicional propuesta de desarrollo centrado en el creci-
miento econémico, éste es un asunto que se logra en un tiempo futuro; mientras que para
el planteamiento del desarrollo humano las condiciones humanas favorables —no sélo
econémicas— deben ser un asunto presente-futuro (Montfort y Guillaumin, 1992; Gard-
ner y Lewis, 1996): presente porque el mantenerlo en el futuro lo convertirfa en un asunto
utdpico; y futuro porque, sin convertirlo en un ideal, debe estar en la concatenacién del
compromiso intergeneracional con plena consciencia histérica del pasado.

Con respecto al ideal de la sociedad, en la tradicional propuesta economicista del
desarrollo se ve que es necesario alcanzar u# ideal, lo cual no considera las diferencias
de los grupos humanos y, por tanto, minimiza la importancia de sus cosmovisiones.
En contraste, para el desarrollo humano mds que u7 ideal social, se percibe que no es
posible trazar visiones unilineales sino comprender que los desarrollos son un asunto
plural y cultural, “policéntrico, multivariado, no uniforme, no generalizable” (Mont-
fort y Guillaumin, 1992: 65), es decir, es el ser humano quien deberia tener la libertad
para elegir la vida que valora vivir con base en su proyecto social, lo que necesariamente
implica alcanzar un ideal que alguna sociedad percibe como el mejor para el resto de
sociedades.

En suma, la nocién del desarrollo humano acunada principalmente por Amartya Sen
y enriquecida por Martha Nussbaum y Mabhub Ul Hagq, entre otros, ha tenido eco de
forma tangible en el dmbito mundial. Uno de sus resultantes, ha sido la apropiacién del
Desarrollo Humano como paradigma dentro de esquemas institucionales, por ejemplo, el
pNUD (Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo), cuya definicién del Desarro-
llo Humano estd vinculada con el ideal de las libertades descritas por Sen: “generalmente
tenemos excelentes razones para querer poseer mds renta o més riqueza, y no es porque
la renta y la riqueza sean deseables en si mismas, sino porque, por norma, son admirables
medios de uso general para tener mds libertad con la que poder llevar el tipo de vida que
tenemos razones para valorar (Sen, 2000: 30); para el PNUD el objetivo del Desarrollo
Humano es comprender que “el propésito final del desarrollo se encuentra en cada uno de
sus habitantes y en las posibilidades que ellos tienen para elegir una vida en la que puedan

realizar a plenitud su potencial como seres humanos” (PNUD, 2019).
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Para lograr lo anterior, el PNUD institucionalizé la medicién del Desarrollo Humano
como una serie de indicadores (1pm, Indice de Desarrollo Humano) en el que se integran
mediciones sobre educacidn, salud e ingreso (nivel de vida). La operacionalizacién de las
variables tiene que como consecuencia la publicacién de un informe anual que describe las
condiciones de los paises medidos. Si bien se reconoce que la definicién original del PNUD
empata con la teorfa del Desarrollo Humano, dentro del documento se aborda una nocién
y un modelo diferente porque el IDH no es una medicién que pueda adaptarse a contextos
institucionales, y que a su vez pierde de vista los desarrollos como asunto heterogéneo.
En el documento se asume al Desarrollo Humano como un paradigma holistico cuya
finalidad es el florecimiento del ser humano a través de la potenciacién de capacidades que
le permitan vivir la vida que valora vivir dentro de un proyecto social.

La definicién anterior toma como base la idea de Sen sobre las capacidades como
libertades dentro de la teoria de la justicia social; y el aporte de Nussbaum consistié en
un marco de capacidades “arquitectdnico diferenciado” (Nussbaum, 2012: 69). Puede
aceptarse que la propuesta de Nussbaum surge de la comprension de las capacidades como
un asunto interno y externo y consiste en un listado de diez capacidades centrales para
la dignidad humana y la agencia? de los individuos: Vida, Salud Fisica, Integridad fisica,
Sentidos, imaginacién y pensamiento, Emociones, Razén Prictica, Afiliacidn, Otras espe-
cies, Juego, Control sobre el propio entorno (Nussbaum, 2012: 53, 54). El listado —aclara
Nussbaum— es un marco de actuar ético irreducible y es parte del deber del Estado el
potenciarlo. A esto se puede agragar que la universidad, como institucién del Estado
comprometida con el bien social, tendria que promover el Desarrollo Humano.

La promocién del Desarrollo Humano en la universidad tendria que apuntalarse
desde los elementos descritos: a) la concepcién del hombre (estudiante), b) la visién del
tiempo, ¢) el ideal de la sociedad. De igual forma, el potenciar el desarrollo humano
tendria que contemplar la expansién de las capacidades circunscritas a las caracteristicas
especificas y naturaleza de la Universidad como institucién. La pregunta que surge, en-
tonces, es: como deberfan propiciarse y extenderse las capacidades, si éstas deberfan ser
las que propone Nussbaum, o si (o deberfa haber) hay un marco ético también para la
Universidad. La respuesta que este trabajo quicre adoptar tiene que ver con lo propuesto
por Melanie Walker (2006) sobre Pedagogias para el Nivel Superior, a través un listado
de ocho capacidades que tienen como base la tipologia de Nussbaum. Esta lista contiene
una serie de descriptores retomados de distintos principios, tales como ciudadania, voz,
agencia, identidad, consciencia, autoaprendizaje, aprendizaje para la vida, reflexividad,
criticidad, metacognicién, bienestar, entre otros; y de las propuestas y discusiones de
tebricos que abordan la educacién y problemas actuales, por lo que para este trabajo se

retoman como subcapacidades.

2 Para Nussbaum, la agencia es “la capacidad de accién del individuo” (Nussbaum, 2012: 50)
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LA UNIVERSIDAD, SUS FINES, PROBLEMAS
Y EL DESARROLLO HUMANO

Se sabe que las instituciones universitarias son producto de la revolucién urbana que tuvo
lugar entre los siglos x y x111 en Europa (Le Goff, 2008). Gestadas en la Baja Edad Media
en Europa, sus caracteristicas particulares derivan del contexto histérico y sociocultural
que enmarcaron su surgimiento. Las universidades medievales emanan de la adopcién
de aristas ontoldgicas, epistemoldgicas, deontoldgicas y pragmdticas con respecto a la
docencia, investigacién y difusién del conocimiento: “las universidades desarrollaron
en especial tres métodos intimamente relacionados: las lecciones, las repeticiones y las
disputas” (Gadotti, 2008:46).

Después de su surgimiento y expansién, su proceso evolutivo fue desigual en los
dmbitos histéricos y geogréficos. En el plano histérico, la Universidad pasé por varios
momentos, al inicio, su fin tenfa que ver con la contemplacién de Dios, especialmente a
lo largo de la Edad Media; mds tarde, su esencia y fin se volc6 en la bisqueda de la verdad
y el conocimiento y el compromiso con la humanidad, particularmente en la Ilustracién y
Renacimiento, (Carafiana, 2012), momento a partir del cual, se percibe un compromiso
mayor de la Universidad con el bienestar social. Respecto a la organizacién de la Univer-
sidad en sus distintas latitudes, ésta fue susceptible de ajustarse a los distintos regimenes
politicos y a los movimientos sociales que la circundaron. Por ejemplo, en varias épocas su
estructura jerdrquica obedecié a fines que la llevaron a ser excluyente; y elitista y en otros
mds permitié su apertura y masificacion a la sociedad en general.

En los dltimos siglos la universidad se ha comprometido con el bien social, enten-
diendo, por un lado, que siendo una institucién del Estado es parte de sus responsabilida-
des el impulsarlo; y, por el otro, asumiendo que al ser su principal activo el conocimiento,
por esa via debe contribuir al mejoramiento de las condiciones sociales de bienestar, entre
otras razones porque a través del conocimiento, ha podido dar solucién a problemas que
conciernen al hombre, al entorno y al mismo conocimiento. Aunado al ideal de la exten-
sién del conocimiento, la universidad atiende las necesidades de la sociedad en la que se
encuentre, para “formar ciudadanos libres, auténomos e independientes, aptos para tomar
decisiones politicas, econdmicas y sociales, para un mejor desarrollo de nuestros pueblos”
(Gonzélez, 2006: 24). La génesis de la universidad permite comprender la concepcién del
hombre para ella y se entrevé que el ser humano es su fin, por lo que coincide con una
de las premisas del Desarrollo Humano. En ninguna etapa de la historia se habla de una
universidad tendiente a la bisqueda de la riqueza de las naciones, sino de la bisqueda del
mejoramiento de la sociedad a través de la universalidad del conocimiento que hay en ella.

La articulacién y puesta en marcha de la universidad a través del Estado ha determi-
nado de manera formal su quehacer a través de distintos niveles legales, por ejemplo, para

México estos documentos incluyen los lineamientos de la Organizaciéon de las Naciones
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Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNEsco) en materia de Educacién
Superior, la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, la Ley General de
Educacién, la Ley para la Coordinacién en la Educacién Superior, leyes estatales de edu-
cacién superior (para el caso que se aborda en este articulo, la del Estado de México),
el Reglamento Interior de la Secretarfa de Educacion Publica (sep), ademds de las leyes
orgdnicas, reglamentos institucionales y planes y programas derivados de cada una de
las administraciones, en orden jerdrquico, nacionales, estatales e institucionales, hasta
llegar a los documentos rectores de cda institucién en lo particular, como en el caso de la
UAEMEéx que ocupa a este trabajo: Estatuto Universitario, Reglamentos de Organismos
Académicos y Centros Universitarios, Planes de Desarrollo y de Estudio.

Los documentos legales anteriores, entre otros mds, conforman su marco de accién;
¥, por supuesto, para las universidades publicas existen paralelismos entre los textos lega-
les que dimanan desde los 4mbitos internacionales hasta los locales y que dan pie a las
formas en que realizan sus funciones sustantivas. Entonces, se puede afirmar que los fines
de la Universidad anclados en la docencia, investigacién y difusién apoyan al bienestar
social contribuyendo a la organizacién de la vida, al ofertar estudios profeisonales para la
conformacién de las naciones y la solucién de sus problemas, al desarrollar tecnologias
que permitieron reducir las enfermedades y mejorar las condiciones de vida en la cotidia-
neidad de los individuos y al crear teorfas para la comprensién de la realidad. Esta relacién
entre el Estado y la universidad, asi como las interacciones que surgen de los elementos
legales que retoman permiten comprender que la universidad estd comprometida con el
presente-futuro también; de inicio, porque se espera que la universidad y el conocimiento
que se genera a ella se extienda a la sociedad para la solucién de problemas, pero también
para la anticipacién de los cambios de manera que la sociedad encuentre formas de adap-
tarse conociendo y comprendiendo sus causas y posibles consecuencias.

Las razones anteriores han llevado a que la representacién social de la universidad en
la modernidad implique valores asociados a la libertad, bienestar, justicia, equidad, buen
juicio, criticidad, democracia, entre otros, por lo que la sociedad ha acudido a la ella como
institucion que guie el pensamiento de la humanidad. Sin embargo, en el dltimo siglo se
ha visto a la universidad con una serie de retos que se acrecientan a medida que la creacién
de conocimiento, (y con ello los beneficios del mismo en materia de desarrollo y bienestar
ademds de la autoridad moral) deja de estar en sus manos. La universidad enfrenta una
crisis sin precedentes, al dejar de responder a las necesidades en materia de solucién de
problemas, al dejar de fungir como ente critico y moral de la sociedad, y al mostrarse
incapaz de cambiar su modelo de organizacién Medieval. Didriksson expresa una preo-
cupacién mayor al afirmar que la Universidad “ha dejado de expresar los intereses y las
fuerzas que le dieron sustancia, corporeidad y pertinencia durante siglos, para volverse
a posicionar como una institucion social y econémica de produccién y transferencia de

conocimientos y aprendizajes” (Didriksson, 2007: 38).
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En el 4mbito internacional la critica concuerda en la imperante necesidad de redefinir
los modelos educativos particulares en los que se cimienta la universidad para que ésta
responda a las necesidades actuales. En México, el trédnsito ontoldgico de la universidad
también ha sido contradictorio (Kaplan, 2000) y lejos de responder a sus deberes en tanto
institucién publica con miras a promover el bienestar social, obedece a una tradicién
academicista que ha dado lugar a una serie de practicas que hacen de su funcién no sélo
conflictiva sino legitimadora de las desigualdades. Esto se vuelca en un asunto complejo
en el que se exige la adopcién de nuevas funciones y responsabilidades con respecto a las
necesidades sociales producto del devenir histérico del pais.

Para el caso de la UAEMéx, la situacién es congruente con el plano nacional: se
espera que la institucién promueva el bienestar social dentro de un escenario complejo
en el que se debate entre la valoracién social y la pérdida de credibilidad. Para coadyuvar
a que la universidad se posicione nuevamente como institucién no sélo de vanguardia
respecto a la creacién del conocimiento, sino respecto a su funcién social sobre la for-
macién de individuos libres, con la posibilidad del ejercicio de sus capacidades para
llevar una vida plena, resulta pertinente pensar en el paradigma del Desarrollo Humano,
en el que la educacién que emana de la universidad permita complementar el discurso
de las competencias profesionales con el de las capacidades internas y externas para el
aprovechamiento de las oportunidades en pro del florecimiento de los universitarios y,
por ende, para su extensién a la sociedad en general. La adopcién del paradigma del
Desarrollo Humano en la UAEMéx de manera explicita, més alld de la adopcién de una
tendencia, permitiria la integracién de una teorfa de la justicia con bases del humanismo,
y que ademds se articule con las posibilidades de insercién desde las dimensiones de la
institucionalidad y las politicas internacionales que sostienen las acciones dentro de las
universidades, desde los ejes rectores que las gufan. Por otra parte, las bases filoséficas
del Desarrollo Humano permiten la extensién del bienestar social, fin principal de la

universidad.

LLAS COMPETENCIAS PROFESIONALES EN LA
UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE MEXICO

La creacién de la UAEMéx se da en el siglo x1x con un referente pontificio, aunque
décadas después de su creacién adopté tintes profesionalizantes propios del modelo
de la Universidad Napolednica (Miranda, Medina, Espinoza y Moreno, 2005). Hacia
la década de los 90s, la UAEMéx mantenia su arraigo a las dos tradiciones anteriores,
sin embargo, se vefa envuelta en una demanda social por formacién para el trabajo
competitivo y la capitalizacién de los saberes adquiridos, ante lo cual sus planes de
estudio resultaban insuficientes. Frente a este escenario, en el aho 2003 la UAEM¢éx

se transformé para adoptar un Modelo de Innovacién Curricular cuyos fines tenfan
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que ver, en un primer momento, con el redisefio de los planes de estudio, y posterior-
mente con ajustes administrativos que permitieran adaptarse a los cambios que trafa
el modelo.

Los planes de estudio a partir de ese momento adoptaron una postura ‘flexible y
de innovacién’, que pretendia que los egresados tuvieran las posibilidades de desarrollar
competencias profesionales que los prepararan para la complejidad y la incertidumbre. En
ese sentido, los planes de estudio retomaban principios que permitieran hace frente a una
sociedad estructurada en torno de la competitividad. Las competencias, se integraron en
tres nucleos: basico, sustantivo e integral. Estas competencias “se ubican en los 4mbitos
académico —disciplinar y de investigacién— operacional de la formacién —de domino de
acciones en su ejercicio— y lo transversal o genérico —que comprenden aspectos cognitivos,
actitudinales propios de todo profesional” (Miranda, et. al., 2005: 156). Y se expresan a
través del perfil profesional inscrito en los planes de estudio donde resulta posible conocer
los fines de la carrera e identificar las capacidades implicitas que se podrian potenciar. Esta
es la razdn por la que se ha elegido este elemento como parte del andlisis que se presenta

en este texto.

METODOLOGIA DE WALKER APLICADA
AL CASO DE LA UAEMEX

Tal como se ha mencionado antes, la metodologfa del documento parte de una revisién
a los planes de estudio que derivaron de la innovacién curricular en la UAEMex, para lo
cual que se retoman las capacidades de la lista ideal propuesta por Walker (2006), cuyos
descriptores se utilizaron como puntos de partida para comparar la redaccién de las com-
petencias profesionales de cada plan. Para elegir el modelo se tomé en cuenta la revisién
tedrica y también se revisaron otras propuestas que evaldan el Desarrollo Humano en el
Nivel Superior, como la de Pedro Flores (2005) en México, en la que se estudian siete
funcionamientos de egresados de instituciones tecnolégicas, en las que se miden logros
personales y profesionales retomados de las libertades de Sen y explicitados a través de
capacidades de Nussbaum. Otra propuesta revisada es la de Mohan y Bhushan (2017),
en la que proponen una serie de indicadores en la que analizan a la Universidad no sélo
desde sus egresados, sino desde sus procesos, programas y miembros de la comunidad
universitaria: estudiantes, personal académico, y personal administrativo. Si bien, no son
las Gnicas propuestas, es relevante mencionar el por qué no se eligieron en el desarrollo
del trabajo. Para el caso de Flores (2005), la metodologia utilizada fue con seguimientos a
egresados, lo que no es factible con los recursos para la investigacion y, por otra parte, deja
de lado aspectos sobre el ejercicio de la vida plena. Respecto a la perspectiva de Mohan
y Bhushan, se concluye que es un andlisis muy completo y tampoco existe la posibilidad

temporal y econémica de llevar a cabo el anilisis propuesto.
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Respecto a la propuesta de capacidades de Walker (2006), se han encontrado trabajos
que analizan las competencias para el Nivel Superior, lo que de alguna manera permite
también establecer la comparacién en el articulo. El principal de los documentos en-
contrados es el andlisis de Boni A., y Lozano, F. (2007) sobre el modelo de capacidades
que se establece en el Proyecto Tuning de la Unién Europea. Su evaluacién consistié en
una ridbrica en la que se compararon ambos elementos para dar cuenta de las formas en
que estos coincidian o discrepaban. Lo anterior dio pie a utilizar esta propuesta dentro
del articulo. El otro documento que se encontré es el de Alarcén y Guirao (2013), en el
que también se analizan las competencias transversales de una institucién espafiola, para
conocer en qué medida se potencian los elementos del listado ideal de Walker. En su
andlisis, Alarcén y Guirao, agregan la capacidad ‘empoderamiento’, que no aparece en el
listado de Walker (2006).

Para la eleccién de las competencias profesionales se trabajé con una muestra no alea-
toria de planes de Estudio de la UAEMéx cuya caracteristica es el haberse disefiado bajo
el Modelo de Innovacién Curricular, y haber sido elaborados en el periodo 2003-2006.
Lo anterior debido a que algunos de los planes han cambiado a partir de ese periodo y
han dejado de establecerse a través de competencias, para redactarse a partir de objetivos
y funciones de los egresados, sin embargo, muchos de ellos siendo vigentes y son la base
para los planes de estudio disefiados a partir de 2007 bajo el denominado Modelo Univer-
sitario 2007. Respecto al listado ideal de Walker (2006), cada capacidad se contrast6 con
las competencias profesionales descritas en los perfiles de egreso y se analiz6 con respecto
a palabras explicitas en la oracién, o palabras implicitas en la oracién.

El andlisis que se emprendié tiene una orientacién interpretativa o hermenéutica en
la que es necesario deconstruir el texto para comprender la intencionalidad del mismo.
El andlisis, de acuerdo con Martinez (2004), se puede hacer en los planos sintdctico,
semdntico y pragmadtico, el primero evidente en el texto y los otros dos son parte del
contexto por lo que para llegar a ellos es necesario “establecer las conexiones existentes”
(Martinez, 2004: 131) entre los tres niveles. En este documento se realiza este proceso pri-
mero a través del plano sintdctico en el que en la observacion de los documentos escritos
se evidenciaron relaciones de sinonimia, hiperonimia o hiponima entre las competencias
y el listado de capacidades de Walker. Se entendié por sinonimia la existencia de términos
cuyos significados son los mismos, por hiperonima los términos cuya relacién semdntica
es partes-todo, e hiponima, cuya relacién semdntica es todo-partes. En un segundo mo-
mento, las relaciones semdnticas cobran mayor profundidad en su significacién cuando se
analizan en el contexto, lo que da lugar al plano pragmdtico.

En el siguiente ¢jemplo, se muestra la manera en que se analizaron los documentos y
la manera en que se hizo la revisién de las competencias profesionales. En negrita aparecen
los elementos que dieron pie a comprender las capacidades implicitas en cada competen-

cia profesional.
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Tabla 1. Ejemplo del analisis de una competencia profesional en un plan de
estudio con respecto a la lista de capacidades de Walker, 2006.

PLAN DE ESTUDIOS

Licenciatura en Trabajo Social con opcién a salida
lateral a Técnico Superior en Trabajo Social 2003

COMPETENCIA PROFESIONAL

Analizar el contexto socioeconémico, cultural y su impacto en los diferentes grupos de poblacién;
disposicién para realizar trabajo interdisciplinario y multidisciplinario, asi como el establecimiento de
una educada comunicacién para el fomento de las relaciones, la creatividad, imaginacién e iniciativa
para proponer alternativas de solucidn, respeto al ser humano cualquiera que sea su raza, sexo, religién y
condicién social, con responsabilidad, compromiso y ética.

ELEMENTO DE LA
COMPETENCIA

DESCRIPTOR DEL LISTADO
IDEAL DE WALKER

SUBCAPACIDAD /
CAPACIDAD DEL
LISTADO IDEAL
DE WALKER

Analizar el contexto socioeconémico,
cultural y su impacto en los
diferentes grupos de poblacién...

Hacer elecciones razonadas
informadas, criticas, independientes,
intelectualmente agudas, socialmente
responsables y reflexionadas.

RP1 / Razén préctica

...disposicién para realizar trabajo

interdisciplinario y multidisciplinario...

Ser capaz de trabajar con otros para
formar buenos y eficientes grupos de
aprendizaje colaborativo y participativo.

RS2 / Relaciones
sociales

...establecimiento de una

Ser capaz de demostrar empatia, compasion,

RDR3/ Respeto,

educada comunicacién para el justicia y generosidad, escuchar y Dignidad y

fomento de las relaciones... considerar los puntos de vista de otras Reconocimiento
personas en el didlogo y el debate.

...establecimiento de una Ser capaz de escuchar RDR?7 / Respeto,

educada comunicacién para el Dignidad y

fomento de las relaciones... Reconocimiento

...la creatividad, imaginacién
e iniciativa para proponer
alternativas de solucién...

Ser capaz de adquirir conocimiento por
placer y para el desarrollo personal, para la
profesién y las oportunidades econémicas,
para la accién politica, cultural y social
y la participacién en el mundo.

CI4/ Conocimiento
e imaginacién

...respeto al ser humano cualquiera
que sea su raza, sexo, religién y
condicién social, con responsabilidad,
compromiso y ética.

Conciencia de los debates éticos
y los asuntos morales.

CI5 / Conocimiento
e imaginacién

...respeto al ser humano

Ser capaz de tener respeto por uno mismo

RDR1/ Respeto,

cualquiera que sea su raza, sexo, y por otros, ser tratado con dignidad, no Dignidad y
religion y condicién social, con ser discriminado o infravalorado por razén Reconocimiento
responsabilidad, compromiso y ética. de sexo, clase social, religién y raza.

...respeto al ser humano Ser capaz de demostrar empatia, compasién, RDR3/ Respeto,
cualquiera que sea su raza, sexo, justicia y generosidad, escuchar y Dignidad y
religién y condicién social, con considerar los puntos de vista de otras Reconocimiento

responsabilidad, compromiso y ética.

personas en el didlogo y el debate.

Fuente: UAEMéx, 2003, elaboracién propia con base en el plan de estudios y las capacidades de Walker, 2006

El proceso anterior se realizé con las competencias de los 53 planes de estudio, una
vez que se identificaron los elementos implicitos o explicitos en la redaccién a través de

los procesos ya mencionados se procedié a asignar cédigos con base en los descriptores
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del listado de Walker (ejemplo. columna 3 de la tabla 1). Los descriptores en el trabajo de
Walker se encuentran en prosa, para el trabajo, se dividieron las oraciones y se asignaron

cédigos especificos con base en la capacidad que los agrupa.

Tabla 2. Listado ideal de capacidades de Walker, codificacion de descriptores.

Capacidad Definicién
Razén Prictica  Hacer elecciones razonadas informadas, criticas, independientes, RP1
RP intelectualmente agudas, socialmente responsables y reflexionadas.
Ser capaz de construir un proyecto de vida personal en un mundo incierto RP2
Tener buen criterio. RP3
Resiliencia Ser capaz de orientarse en el estudio, trabajo y vida. RE1
educativa Ser capaz de negociar el riesgo, perseverar académicamente, responder RE2
RE a las oportunidades educativas y adaptarse a las restricciones.
Autosuficiencia. Tener aspiraciones y esperanzas de un futuro mejor. RE3
Conocimiento  Ser capaz de adquirir conocimiento de un tema — de una disciplina o profesional (@8]
e imaginacién ~ — conforme a procesos de investigacién académica estandarizados.
cl Ser capaz de utilizar el pensamiento critico y la imaginacién para CI2
comprender las perspectivas de otros y formarse juicios imparciales.
Ser capaz de debatir asuntos complejos. CI3
Ser capaz de adquirir conocimiento por placer y para el desarrollo Cl4
personal, para la profesién y las oportunidades econémicas, para la
accién politica, cultural y social y la participacién en el mundo.
Conciencia de los debates éticos y los asuntos morales. CI5
Apertura de mente. Cl6
Conocimiento para entender la ciencia, la tecnologia y la politica publica. Cl7
Disposicién al ~ Ser capaz de tener curiosidad y deseo por aprender. DALl
aprendizaje Tener conflanza en la propia habilidad para aprender. Ser un inquisidor activo. DA2
DA
Relaciones Ser capaz de participar en un grupo para aprender, trabajar RS1
sociales y con otros y resolver problemas y tareas.
redes sociales Ser capaz de trabajar con otros para formar buenos y eficientes RS2
RS grupos de aprendizaje colaborativo y participativo.
Ser capaz de formar redes de amistad y pertenencia RS3
para el apoyo al aprendizaje y el ocio.
Confianza mutua. RS4
Respeto, Ser capaz de tener respeto por uno mismo y por otros, ser tratado con dignidad, no RDRI
dignidad y ser discriminado o infravalorado por razén de sexo, clase social, religién y raza.
i:lc)(}r{loamlemo Valorar otros lenguajes, otras religiones y practicas espirituales y la diversidad humana. RDR2
Ser capaz de demostrar empatia, compasion, justicia y generosidad, escuchar RDR3
y considerar los puntos de vista de otras personas en el didlogo y el debate.
Ser capaz de actuar de manera inclusiva y de responder a las necesidades humanas. RDR4
Tener competencias en comunicacién intercultural. RDR5
Tener voz para participar efectivamente en el aprendizaje; RDR6
voz para hablar, para debatir y persuadir.
Ser capaz de escuchar. RDR7
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Integridad No estar sujeto a la ansiedad o el miedo lo que disminuye el aprendizaje. IEE1
emoc%onal, Ser capaz de desarrollar emociones para la imaginacién, comprensién, IEE2
;gl;aones empatfa, toma de conciencia y el discernimiento.

Integridad Seguridad y libertad de todas las formas de acoso fisico y IC
corporal verbal en el entorno de la educacién superior.

IC

Fuente: Walker, 20006, la traduccién de las capacidades se compar6 con la propuesta de Alarcén y Guirao, 2013; codificacién propia

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Una vez que se realizd el andlisis de los 53 planes, se contabilizé en cada uno de ellos la
codificacidn de las subcapacidades del listado de Walker, se concentré la informacién y
se hicieron comparativos respecto a los planes de estudio. Para los comparativos por 4reas
de estudio, se retomd la clasificacién de la UAEMéx, expresada en los mismos planes de
estudio, y que consiste en 10 grupos: arquitectura, disefio y urbanismo (5 planes), ciencias
agropecuarias (5 planes), ciencias de la salud (7 planes), ciencias econémico-administra-
tivas (1 plan), ciencias sociales (1 plan), educacién (1 plan), ciencias naturales exactas (6
planes), ciencias sociales (15 planes), educacién y humanidades (8 planes), ingenieria y
tecnologia (5 planes). Tal como se indicd, las capacidades del listado propuesto de Walker
son 8, y se dividieron en 29 subcapacidades Con base en la revisién de la informacién

interpretada y codificada, se encontré lo siguiente:

- La principal subcapacidad que se potencia en los planes de estudio es la de Razén
Prictica, de esta, principalmente la primer subcapacidad (RP1) asociada a los pro-
cesos de razonamiento y critica; las palabras mds recurrentes en el andlisis dentro
de los planes de estudio fueron andlisis, reflexién y critica. Esta capacidad aparecié
en los 53 planes de estudio y se repiti6 a lo largo de las competencias profesionales
al menos 200 ocasiones. las licenciaturas donde tuvo mayor recursividad fue en la
licenciatura en comunicacién y en la licenciatura en cirujano dentista. En las que
menos se encontrd fue en la licenciatura en quimica, la licenciatura en contaduria,
licenciatura en médico veterinario zootecnista, licenciatura en quimico farmaco-
bidlogo, licenciatura en disefio grafico, licenciatura en ingeniero agrénomo fico-
tecnista y licenciatura en quimico en alimentos.

- Los planes de estudio que aparecieron encabezando el nimero de subcapacidades
y capacidades del listado de Walker en cuanto a su variedad, son la Licenciatura en
Comunicacién, Licenciatura en Antropologia Social, Licenciatura en Ingenieria
Civil, y Licenciatura en Educacidn, Por dreas de conocimiento, dos pertenecen a
las Ciencias Sociales y Administrativas, una pertenece a la Ingenieria y Tecnolo-

gia, y la otra al drea de Educacién. En todas ellas, se potenciaron 31, 19, 19 y 17
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subcapacidades, respecto a las capacidades generales se potenciaron entre 6 y 7
pera los planes ya mencionados.

- La moda en las competencias profesionales de los planes de estudio se sittia en la
capacidad de la Razén Prictica (53 planes), seguida por Conocimiento e Imagina-
cién (51 planes), Respeto Dignidad y Reconocimiento (25 planes), y Relaciones
Sociales (14 planes). El resto de capacidades se potencia en un minimo de 2 (Re-

siliencia Educativa), y un méximo de 6 (Disposicién al aprendizaje).

La hipdtesis del articulo planteaba que la potenciacién de las capacidades era diferen-
ciada en los planes de estudio principalmente por estar implicita. El andlisis muestra que
efectivamente, existe una tendencia en potenciar habilidades de cognicidn asociadas a
las capacidades de Razén Préctica, Conocimiento e imaginacion, y esto es reiterativo en
todos los planes de estudio, la contraparte generalizada tiene que ver con los aspectos
emocionales, de integridad fisica y de aprendizaje para la vida que resultan excluidos de
la mayoria de programas de estudio (Resiliencia Educativa, Disposicién al aprendizaje,
Integridad corporal, Integridad emocional, emociones). De igual forma, se concluye que
las capacidades son diferenciadas porque existe una prevalencia mayor o menor en ellos al
potenciar ciertas capacidades, se observa que algunas carreras tienen mayor carga analitica
y critica que otras, y que esto se acentda también en dreas disciplinares. Estas implicacio-
nes redundan la comprensién de que el desarrollo humano es un elemento no explicito ni
potenciado en los documentos revisados (y que estdn vigentes todos ellos), por una parte
porque la teorfa es relativamente reciente y por ende no es posible buscar de forma total el
que este se potencie explicitamente en la educacién; sin embargo, tal como se ha sefialado,
sus bases tienen que ver con la responsabilidad social de la universidad en la que el centro
de la educacidn es el estudiante y su fin es contribuir a que éste realice un proyecto de vida
con consciencia social.

La excesiva orientacion hacia el razonamiento hace patente que la comprensién del
humano en la universidad es un asunto fragmentado, se prioriza la cognicién, pero que-
dan fuera la emotividad, alteridad y transformacién social. Una de las probables razones
es que se espera que el desarrollo de la cognicidn se extienda a otras esperas de la vida,
pero el riesgo de lo anterior serfa tecnificar a la universidad y promover conocimientos
s6lo para la vida laboral. El desarrollo humano en la universidad tendria que abonar al
florecimiento de los estudiantes en las posibilidades de su insercién laboral para lograr la
movilidad social, y de manera mds importante, les deberfa permitir adquirir plena cons-
ciencia sobre sus vidas dentro del proyecto social del que participan en los dmbitos de su
individualidad, en su relacién con los otros, en sus valores para la transformacién social, y
en su convivencia con el entorno.

La discusién sobre la concepcién del tiempo en la universidad parece acercarse al

futuro, los planes de estudio se sittian en el logro de elementos cognitivos para el ejercicio
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laboral, la solucién de problemas no atiende a los problemas de la realidad del estudiante,
lo que significa que no hay transferencia de las competencias a su realidad inmediata. La
idea de educar para la incertidumbre se sigue situando en el futuro, las capacidades sobre
la resiliencia educativa, relaciones sociales y redes sociales, respeto, dignidad y reconoci-
miento, integridad emocional, emociones, ¢ integridad corporal, que se asocian mucho a
la vida presente por su relaciéon con el mismo desarrollo individual, estdn ausentes en los
planes de estudio.

En el documento el andlisis fue sélo a nivel de planes de estudio y se han interpretado
los resultados en funcién del listado ideal de Walker, lo que significa que por ahora estas
conclusiones tienen que ver sélo con el plano discursivo que delimitan los programas, y
que no necesariamente significa que la universidad potencie algunas otras capacidades
desde algunas de sus otras funciones. Los resultados encontrados parecen coincidir con los
resultados de Boni y Lozano (2007), y Alarc6n y Guirao (2013) en su andlisis del proyecto
Tuning, donde encuentran que el marco de competencias no integra capacidades que per-
mitan a los estudiantes realizar un proyecto de vida desde sus aristas sociales, emocionales,
fisicas y cognitivas. Esto deja de manifiesto la necesidad de pensar los planes de estudio,
primero para potenciar de forma explicita y equitativa las capacidades bajo el entendido

que son parte de la funcién y responsabilidad social de la universidad.
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RESUMEN Este articulo tiene como objetivo caracterizar las trayectorias profe-
sionales de los docentes de la Facultad de Ciencias de la Educacion
de una Universidad Publica. Se construy6 un cuestionario que consta
de 34 reactivos, dividido en cuatro secciones: datos sociodemogra-
ficos, formacion, movilidad ocupacional y funciones sustantivas. Se
aplicaron 69 cuestionarios de manera presencial o via internet a los
profesores de la facultad. Se encontraron tres tipos de trayectoria:
inicial, intermedia y avanzada. Se concluye que la mayor parte de los
docentes se ubica en la trayectoria intermedia y realizan funciones de
docencia principalmente, lo que muestra un desequilibrio de las fun-

ciones.

PAIABRAS CLAVE  Trayectoria profesional; Profesores universitarios; Educaciéon supe-
rior; Movilidad ocupacional; Experiencia laboral

ABSTRACT The aim of this article is to characterize the professional trajectories of
teachers at the Faculty of Educational Sciences of a Public University.
A 34 items questionnaire was constructed. It was divided into four
sections: sociodemographic data, training, occupational mobility and
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substantive functions. A total of 69 questionnaires were made with
faculty professors. The results identified three types of trajectory: ini-
tial, intermediate and advanced. The following findings stand out: the
permanence of the teachers in the classroom and, consequently, the
imbalance of the functions.

KEYWORDS Professional trajectory; University teachers; Higher education; Occu-
pational mobility; Work experience

INTRODUCCION

El trabajo docente en educacidn superior se enfrenta a la exigencia de las autoridades por
continuar su preparacién profesional en términos de estudios de posgrado o especiali-
zacién. Esta exigencia ha sido impulsada por las politicas educativas de los organismos
(SEP-PRODEP, CONACYT-SNI) que la rigen, las cuales van encaminadas hacia una profe-
sionalizacién de los perfiles en su disciplina o especialidad. Un elevado porcentaje de los
docentes en educacién superior son especialistas en su drea, tal es el caso de ingenieria,
ciencias bdsicas, ciencias ambientales, humanidades, ciencias de la salud, por lo que cuen-
tan con un perfil preferencial para impartir determinada materia.

No obstante, ese perfil tiene dos vertientes: dominio de su disciplina y dominio di-
ddctico-pedagdgico. Este tltimo es el que presenta mayores dificultades para los docentes
de educacién superior y media superior, puesto que no tiene el mismo nivel de desarrollo
que el disciplinar, lo cual se refleja en la formacién de estudiantes y en el trato autoritario
como forma de control en la mayorfa de los casos. Un médico puede tener un amplio
conocimiento y préctica de su disciplina, pero no necesariamente esa misma amplitud, de-
sarrollo y dominio en estrategias de ensenanza y aprendizaje para que el otro aprenda, por
lo que es comiin escuchar por los pasillos universitarios “ese profesor sabe mucho, pero
no sabe ensefiar”. Un gran niimero de docentes que participan en la educacién superior y
media superior carecen de la formacién did4ctico-pedagdgica, debido a que su formacién
se centrd en el desarrollo de una disciplina (arquitectura, quimica, ecologia, matemdticas,
contabilidad, etc.) y no fueron formados para desempefarse como profesores (Walker,
2015; Mutemeri y Chetty, 2013).

El trabajo del docente universitario va mds alld del grado de experticia en determinada
disciplina, mds alld de hacer investigacién, publicar libros, capitulos de libro, articulos y
ponencias, lo cual es valorado por el sn1y en menor medida por el PRODEP, aunque en este
tltimo programa se toma en cuenta la investigacién como una de las funciones sustantivas
en las que el docente debe mantener un “equilibrio” para la obtencién del perfil deseable
y el financiamiento de recursos. A pesar de que ambos programas toman en consideracién

la docencia, no existe una evaluacién del trabajo del profesor en el aula, en el lugar en el
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que suceden los cambios en educacién. Las implicaciones que tiene el trabajo docente no
se cubren con el hecho de haber pasado varios afios como estudiantes y haber tenido un
sinntimero de profesores de los cuales aprendié la disciplina, pero no la docencia, lo que lo
pone en desventaja al convertirse en docente frente a grupo (Walker, 2015). El desempefio
a partir de su experiencia como estudiante y de cémo él cree que deberfa hacerlo da pie
a la construccién de teorfas implicitas, ya que no todos los profesionales de disciplinas
ajenas a la educacion pueden ser profesores. Este tltimo debe hacer que el estudiante
aprenda y que éste se autogestione con la finalidad de movilizar sus saberes conceptuales,
procedimentales y actitudinales en la resolucién de una problemdtica determinada.

El presente articulo tiene como objetivo caracterizar las trayectorias profesionales de
los docentes de la Facultad de Ciencias de la Educacién de una universidad puablica a partir
de los ciclos de vida propuestos por Huberman basados en los afios de experiencia como
docentes y estd conformado por cuatro apartados: en el primero se plantea la fundamenta-
cién tedrica a partir del andlisis de la préctica profesional del docente que realiza Michael
Huberman, quien establece que un docente transita por 5 fases (ciclos de vida) durante
su vida profesional activa; en el segundo se desarrollé cémo se abordé la investigacion,
puesto que se plantea la estrategia metodoldgica. Se siguié un enfoque cuantitativo de tipo
descriptivo-transversal. La poblacién estuvo formada por los 69 docentes de la facultad,
a quienes se les aplicé un cuestionario dividido en cuatro secciones: datos sociodemogra-
ficos, formacién profesional, movilidad ocupacional y funciones desempefiadas. Para el
andlisis de la informacién obtenida, se integraron los ciclos de vida en tres trayectorias
profesionales y se cruzé con los datos obtenidos con la aplicacién del cuestionario; en
el tercero se presentan los hallazgos del reporte de investigacidn. Se aborda la formacién
de origen, el nivel de estudios, los mecanismos de insercién a la docencia y la trayectoria
profesional docente a partir de los afos de experiencia en dos vias: en relacién con las
funciones sustantivas y con respecto a la movilidad producida por el desarrollo de las
funciones, lo que permitié la caracterizacién de las trayectorias; y finalmente, se cierra
con las consideraciones finales de la investigacién, en las que se ubicé la prevalencia de
la funcién docente por encima de las otras funciones sustantivas y la construccién de la

trayectoria intermedia por parte de la mayorfa de la planta docente.

LOS CICLOS DE VIDA EN LOS PROFESORES

Parte importante del sistema educativo de un pals es el trabajo docente, puesto que el
profesor es quien estd en contacto directo en la formacién de muchos estudiantes de los
diferentes niveles educativos. La reflexién acerca del ciclo de vida de este agente educativo
permite analizar c6mo los profesores construyen su trayecto profesional a lo largo de sus
afios de servicio y proporciona informacién relevante acerca de su formacién y de las

funciones que ha desempefiado. En este sentido, Huberman analiza los ciclos de vida

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 196 VOL. 49 (2020) 39-56 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1406

41



42

C. SANCHEZ-OLAVARRIA « TRAYECTORIAS PROFESIONALES DOCENTES

del profesor y propone una clasificacién basada en los afios de experiencia docente, la
cual se retoma en el presente articulo de investigacién con el objetivo de caracterizar las
trayectorias de un grupo de docentes de educacién superior en una universidad publica.

Los estudios sobre los ciclos de vida de los docentes tienen su origen a finales de la
década de 1970 y los primeros afios de la siguiente (Goodson, 1992; Goodson y Sikes,
2001). Surgen del interés por conocer cémo el docente enfrenta las adversidades rela-
cionadas con infraestructura, falta de preparacién diddctico-pedagégica, falta de equipo,
condiciones precarias de empleo y cudles son los comportamientos (Ferndndez-Cruz,
1995) que van transformando la trayectoria de los profesores con el paso del tiempo.

En la actualidad, existe un creciente debate sobre los estudios acerca de la vida profe-
sional de los docentes (Imbernon y Canto, 2013; Mutemeri y Chetty, 2013; De Philippis,
2015; Sdnchez, 2017), los cuales se han multiplicado a la luz de las reformas educativas en
educacién bdsica (preescolar 2004, en secundaria 20006, en primaria 2009), en educacién
media superior (2008) y con la aparicién del nuevo modelo educativo (2017) en México.
La evaluacién docente surge como una accién salvadora, en la que los profesores son el
problema. Sin embargo, al presentarse a evaluacién y aprobarla se vuelven idéneos para
contribuir con la reforma ¢ implementar el modelo educativo, incluso los mejor evaluados
reciben un aumento en sus percepciones, pero estos resultados no han impactado en el
salén de clases, por lo que es importante conocer mejor los comportamientos profesio-
nales de los docentes. Uno de los estudiosos acerca de los ciclos de vida del profesor es
Huberman (1995), quien analiza la prictica profesional del docente a partir de los anos
de experiencia laboral. Este autor ubica su estudio en 5 fases:

Fase 1: Exploracién, supervivencia (1 a 3 afios). Esta etapa es de prueba y se carac-
teriza por una inseguridad en el individuo al ser su primera experiencia en el 4mbito
educativo, por lo que sondea el campo en el que se estd introduciendo. Ferreira (2017:87)
sefiala que esta etapa “es determinante para el futuro profesional porque en este periodo
se van fundamentando los saberes en la prictica, lo que da certeza al trabajo docente”. Al
inicio de la carrera profesional, el docente novel recurre a los experimentados para hacer
frente a algunas de las problemdticas comunes que se presentan en el aula debido a su
falta de experiencia y formacidn (Pires, Gaio y Goncalves, 2016). El trato con los estu-
diantes se caracteriza por ser extremo: muy amigable para ser aceptado por ellos en esta
primera experiencia laboral o demasiado estricto, esto tltimo con la finalidad de controlar
el grupo. Se encuentra en una fase de exploracion, en la que apoya en algunas actividades
institucionales en colaboracién con otros profesores. Flores, Prat y Soler (2015) sefialan la
existencia de varios factores que provocan la inseguridad de los profesores al inicio de su
carrera. Estos estdn relacionados con la inexperiencia, una formacién descontextualizada
y la falta de conocimiento del medio en el que se va a desempefiar. El docente novel
vive dos situaciones: los que fueron formados para la docencia y los que dominan una

especialidad y dan clase. Los primeros son egresados de las normales, de la universidad
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pedagégica y de universidades con carreras afines a la educacién. Este grupo de docentes
se da cuenta que lo que aprendieron en la escuela es diferente a lo que se vive diariamente
en el aula, sin embargo, cuentan con las herramientas bdsicas para hacer esta etapa de
transicién menos tortuosa. El segundo grupo estd constituido por aquellos docentes que
no fueron formados en la docencia y que, sin embargo, la ejercen puesto que dominan
una disciplina, aunque su Unica experiencia laboral frente a grupo se remonta a su época
de estudiante con los profesores que tomd clase, de los cuales retoma algunas estrategias y
las reproduce frente al grupo en turno. La elaboracién de material didactico es escasa sobre
todo por la falta de formacién. Huberman (1989) sostiene que en esta fase se presenta
la supervivencia o el descubrimiento. La primera estd relacionada con un sentimiento de
incertidumbre fundamentado por la preocupacién de hacer que un grupo de estudiantes
aprenda bajo su tutela, enfrentarse a individuos con distintos intereses, necesidades, estilos
de aprendizaje y nivel socioeconémico. La segunda corresponde al encanto, desencanto o
resignacion por la docencia, situacién que se refleja en su desempefio en el aula.

Fase 2: Estabilizacién (4 a 6 afios). Hacia el cuarto afio y una vez que la etapa anterior
fue positiva (descubrimiento), el docente se encuentra en una etapa de aceptacién, por
lo que se compromete con su trabajo y se reconoce como profesor por encima de otras
opciones laborales. Se considera auténomo en la ensefianza y es aceptado por sus pares
como un individuo que puede aportar al grupo. En esta fase se fortalece su trabajo en
el aula, ya que desarrolla un mayor dominio de la ensefianza. Super (1985) sefiala que
hay quienes se estabilizan, otros tardan en estabilizarse, otros nunca lo hacen y otros se
estabilizan y se desestabilizan. El inicio de la carrera docente es la mds complicada, ya que
debe construir un curriculum, asistir a cursos, cumplir con un horario preestablecido con
horas “horcadas”, sobrantes, en varias instituciones lejanas una de otra, competencia por
su plaza, presién institucional y gubernamental (Zabalza, 2009).

Fase 3: Experimentacién y diversificacién (7 a 25 afios). En esta etapa, existe un
mayor acercamiento a la consolidacién de la dimensién pedagdgica, lo que se refleja en
la planeacién, gestién, direccién, control y evaluacién del acto educativo. Se preocupa
por una mayor preparacién diddctica que se muestra en la diversificacién e innovacién
de las estrategias de aprendizaje, estrategias de evaluacién y en la elaboracién de material
diddctico. Sdnchez (2015) sostiene que en esta etapa el temor a equivocarse y la inseguri-
dad disminuyen, puesto que los docentes lo ven como una oportunidad de mejora que se
basa en la experiencia adquirida, la madurez lograda y la satisfaccién alcanzada en su labor
frente a grupo. El docente en esta fase adquiere protagonismo y se involucra activamente
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de sus estudiantes, pero también participa en los
procesos de promocidn a puestos directivos con la finalidad de continuar su trayectoria en
el fortalecimiento del acto educativo a nivel institucional o regional.

En esta etapa, el docente también puede experimentar una fase de monotonia en el

trabajo en el aula, la cual crece o decrece a partir del entorno laboral en el que se desarrolla
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con sus pares, infraestructura, autoridades y estudiantes. Se torna apdtico ante las reformas
y nuevos modelos educativos, ya que estos no aportan algo diferente que su experiencia no
pueda proporcionar. Huberman (1989) y Goncalves (2009) sefialan que el docente en su
intento por evitar caer en la rutina, se diversifica y trata de buscar nuevos desafios para su
desarrollo, las cuales frecuentemente se ubican fuera de la carrera docente.

Fase 4: Serenidad y distanciamiento (26 a 35 afios). La experiencia laboral adquirida
durante sus afios como profesor frente a grupo y los distintos cargos directivos desempe-
fiados hacen que en esta etapa los docentes se muestren relajados (Sdnchez, 2015), debido
a que su trayectoria le permite desempenarse de manera adecuada. Esta situacidn se refleja
en un estancamiento de su préctica, en la escasa planeacién, en la nula actualizacién, en
el rechazo a las politicas educativas, a sus pares, a los profesores néveles, a las autoridades
respectivas y a los estudiantes. Goncalves (2009) sostiene que los profesores en esta etapa
muestran cierto desencanto por la profesion, lo que se refleja en una actitud poco tole-
rante y hasta autoritaria ante situaciones cotidianas en el aula. En esta etapa, los profesores
se encuentran mds resistentes al cambio o a la implementacién de nuevas estrategias de
aprendizaje (Flores, Prat y Solar, 2015) debido al paso del tiempo, lo que en ocasiones
provoca el desgaste de los profesores jévenes al intentar trabajar con ellos.

Fase 5: Distanciamiento, ruptura o preparacion a la jubilacién (36 a 40 afios). El do-
cente se encuentra en una etapa de carrera muy avanzada, en la que estd a punto de cerrar
su ciclo productivo. Su pensamiento estd ocupado en lo que hard después de separarse de
su empleo. Disfrutar a la familia, viajar, ejercitarse, ver televisidn y leer son algunas de sus
nuevas preocupaciones (actividades) que puede realizar, pero que no podia efectuar por
estar en el trabajo.

A pesar de que Huberman relaciona los ciclos de vida de los profesores con los afios
de experiencia, esto no significa que las fases sean consecutivas o lineales, puesto que cada
docente recorre una trayectoria diferente (Super, 1985; Huberman, 1989), la cual estd
determinada por una serie de factores que la construyen de cierta manera. Existen algunas
fases en las que los profesores coinciden. Sin embargo, su ciclo de vida no es lineal, ya
que es un proceso en el que intervienen factores personales (edad, vida en pareja, tener
hijos), profesionales (falta de experiencia laboral, condiciones laborales precarias, escasa
formacién), institucionales (equipamiento, instalaciones), contextuales (caracteristicas del
lugar donde se ubica la escuela, de los estudiantes, de los padres), psicolégicos (toma de
consciencia, cambio de interés o de valores), externos (accidentes, alteraciones politicas,
crisis econémicas) y fisiolégicos (visidon, oido y metabolismo) (Neugarten and Datan,
1973), los cuales determinan el trayecto profesional de los docentes. “El ciclo de vida in-
tegra la dimensién de edad cronolégica, de la habitual estructuracién por edades que se da
en las sociedades y de la trayectoria o curso de la vida que suelen seguir los individuos. No
obstante, las fases o factores de los ciclos en la vida y profesién no pueden tomarse como

una serie sucesiva de hechos puntuales, sino como un proceso” (Huberman, 2000: 56).
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ESTRATEGIA METODOLOGICA

Esta investigacién tuvo como objetivo caracterizar las trayectorias profesionales de los
docentes de la Facultad de Ciencias de la Educacién de una universidad publica a partir
de los ciclos de vida propuestos por Huberman basados en los afios de experiencia como
docentes. Es un estudio descriptivo-transversal, en el que se recolectd la informacién en
un solo momento. La poblacién estuvo constituida por todos los docentes que conforman
la planta académica de la licenciatura en Ciencias de la Educacidn, en este caso 69, por lo
que la recoleccién de informacién se realizé a partir de un censo. Los sujetos de investi-
gacién estaban constituidos por el 51% de mujeres y el 49% de varones, distribuidos en
cuatro grupos de edad: 26-35 afios (38%), 36-45 anos (33%), 46-55 (15%) y 56-65 afos
(14%). 72% casados y 28% solteros.

Para esta investigacién, se integraron los ciclos de vida de los docentes de la licen-
ciatura en Ciencias de la Educacién en tres trayectorias: inicial, intermedia y avanzada.
En la primera se ubicaron los profesores noveles de 1 a 6 afios de experiencia (Fases 1
y 2); en la segunda los docentes de 7 a 25 afios (Fase 3); y en la tercera de 26 afios en
adelante (Fases 4 y 5) con la finalidad de tener mayor margen en la integracién de las
trayectorias. Se construyé un cuestionario de 34 reactivos, dividido en cuatro secciones:
datos sociodemogréficos, formacién, movilidad ocupacional y funciones desempefadas,
las cuales permitieron caracterizar las trayectorias. En la primera se incluyé género, edad,
experiencia profesional y docente, tipo de contratacién y programas en los que labora;
en la segunda se trabajé su formacién docente y profesional; en la tercera seccién busca
conocer informacién acerca de sus ingresos, insercién laboral y puestos desempefados);
en la dltima seccién se indaga acerca de las funciones sustantivas (investigacién, gestion,
docencia y tutorfa) que ha desempenado durante su ciclo de vida; finalmente, se incluyen
4 preguntas abiertas relacionadas con su trayectoria profesional. Este instrumento fue
validado por un grupo de expertos en la temdtica abordada. Posteriormente, se piloteo
con un grupo de docentes de educacién superior, se revisé el tiempo de aplicacién, la
claridad expositiva de las preguntas y las opciones de respuesta a partir de los comentarios
realizados por los profesores. Obtuvo una Alpha de Cronbach de .84. Para el andlisis de la
informacién se construyd una base de datos en el software SPSS versién 25.

Se asisti6 a la Facultad en cuatro ocasiones en los turnos matutino y vespertino du-
rante el mes de marzo de 2018 con la finalidad de solicitar el apoyo a los docentes para
realizar la investigacién y entregar los cuestionarios de manera personal. De esta manera,
se entregaron 45 cuestionarios y se lograron recuperan 40. Posteriormente, se envié el
cuestionario via correo electrénico a los 5 docentes que no lo contestaron de manera
impresa y a los que no se les pudo localizar en la Facultad (24 profesores). En total se en-
viaron por este medio 29 cuestionarios y se lograron recuperar 18 hasta los primeros dias

de mayo. Finalmente, se recuperaron 58 cuestionarios de los 69 docentes que conforman
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el nicleo académico de la Facultad, los cuales estdn agrupados en 40% de profesores de

tiempo completo, un 13% de medio tiempo y un 47% de hora clase.

RESULTADOS

El andlisis de la informacién obtenida a partir de los cuestionarios aplicados de manera
presencial y por correo electrénico a los profesores sujetos de investigacion permiti6 iden-
tificar tres tipos de trayectorias a partir de su experiencia profesional: inicial, intermedia y
avanzada, las cuales se caracterizaron por medio de la formacién de origen de los profeso-
res, el nivel de formacién alcanzado, los mecanismos de insercién al mercado de trabajo y
las funciones sustantivas desempefadas. La planta docente de la Facultad de Ciencias de
la Educacién estd conformada por dos grupos de profesores: a) los profesionales dentro de
dmbito educativo (44%), los cuales estdn constituidos por 27% en educacién superior y
17% en los niveles medio superior y bdsico (ver grifica 1); b) otros profesionales (56%),
integrados por ingenieros (17%), administradores (10%), lenguas, psicélogos y comuni-

cadores (8% cada uno), artes graficas (4%) y negocios internacionales (1%).

El 95% de los docentes de la facultad ha estudiado o estudia un posgrado y sélo el
5% se decidié por otra licenciatura. La mayoria de ellos (85%) estudid o estd en el proceso
de la maestria (ver gréfica 2). De dicho porcentaje, el 63% eligié realizar sus estudios en

educacién y el restante 22% en su drea de especialidad. Otro 10% estudié el doctorado
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en educacién. En suma, el 73% de la planta docente de la Facultad de Ciencias de la
Educacién decidié seguir su formacidon académica en el 4rea educativa y sélo el 22%
continué construyendo su perfil con base en su licenciatura de origen principalmente en
administracién, ciencias sociales, derecho, computacién y lenguas. Sélo un 5% estudié

otra licenciatura.

Gréfica 2. Nivel de estudios

Doctorado

Maestria

Otra icenciatura

El andlisis de la informacién recopilada permitié identificar los principales mecanis-
mos de insercién laboral empleados por la poblacién estudiada. Asi, el ingreso al empleo
mediante el capital relacional construido constituye el 56% de los sujetos de investigacién
(ver tabla 1). La invitacién a laborar en la Facultad fundamentalmente es la principal via
de acceso al empleo (30%), seguido por la recomendacién de un familiar (10%) y en por-
centajes similares bajos las relaciones universitarias, la recomendacién de un amigo y un
contacto en el empleo anterior. Los hallazgos del presente estudio confirman lo planteado
por otros investigadores (CEPAL, 2005; Sdnchez, 2013; Sdnchez, 2015), puesto que el
mecanismo relacional sigue siendo la forma de insercién mds utilizada en la obtencién del

empleo.
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En el caso de los mecanismos de mercado a diferencia del mecanismo anterior, se
caracterizan porque ninguno de los implicados en el proceso de seleccién conoce al em-
pleador o jefe de recursos humanos que lo entrevista (Sdnchez, 2013), lo que favorece
una competencia leal por un puesto determinado. La insercién laboral a partir de este
mecanismo ocupa el 44% de la poblacidn (ver tabla 1) y estdn representados bdsicamente
por la solicitud de empleo que se hace en la institucidn (29%). Los porcentajes son muy
semejantes entre las opciones restantes el examen de oposicién, la bolsa de trabajo y el
anuncio en algiin medio electrénico, ya que muestran diferencias a la baja de 3 puntos

porcentuales.

Tabla 1. Mecanismos de ingreso a la docencia

Relacionales Por un amigo 6%
56% Por un familiar 10%
Contacto empleo anterior 4%
Por invitacién 30%
Relaciones universitarias 6%
De mercado Por un anuncio 3%
44% Bolsa de trabajo 6%
Directo a la institucién 29%
Por examen de oposicion 6%

Fuente: Elaboracién propia a partir del cuestionario aplicado

La trayectoria profesional docente desde sus funciones

La trayectoria inicial se caracteriza porque los profesores realizan principalmente funcio-
nes docentes (72%), lo cual confirma el estudio realizado por Sdnchez (2017), en el que
los profesores mds jévenes se dedican en mayor medida a la docencia. En este recorrido, las
actividades de gestién se realizan en un 14% y en porcentajes menores la tutoria (8%) y la
investigacién (6%). En este tipo de trayectoria se observaron dos situaciones: 1) los pro-
fesores de recién ingreso (A) se abocan pricticamente a la docencia (ver tabla 2) y para la
mayoria de ellos es su primera experiencia laboral. El hecho de que el docente novel sienta
inseguridad se presenta, sobre todo, en los profesores que no tienen la formacién, lo cual
concuerda con los estudios realizados por Huberman (1995) y Flores, Prat y Soler (2015),
puesto que no cuentan con las bases diddctico-pedagdgicas, la experiencia frente a grupo y
el conocimiento del entorno de los estudiantes para tener un buen desempefio en el aula.
2) El grupo de profesores con un poco de mayor experiencia (B) eleva considerablemente
la diversificacién de sus funciones, en las que prevalece la docencia, pero en las que se

incrementaron sus funciones de gestidn, tutoria e investigacién. Ferreira (2017) sostiene
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que los profesores con formacién docente también enfrentan conflictos en la etapa inicial
de carrera, los cuales estdn relacionados con un choque entre lo aprendido durante su for-
macién, su transicién hacia el mundo laboral y su implementacién como responsable del
proceso de ensefianza-aprendizaje. El docente novel se enfrenta al campo profesional para
el que fue formado, sin embargo, se debe adaptar a un contexto profesional especifico, a
los cambios sociopoliticos que rodean la profesiéon y debe desarrollar su habitus, lo que no
siempre corresponde a lo que aprendié cuando era estudiante.

En la trayectoria intermedia sigue prevaleciendo como actividad dominante la docen-
cia (61%), aunque en menor medida que el trayecto previo. Es en este tipo de trayectoria
en la que el docente se acepta como tal y se involucra en el proceso de aprendizaje de sus
estudiantes (Huberman, 1995; Huberman, et al., 2000). Esta situacién lo dirige a buscar
una mayor preparacién en el acto educativo y explorar los estudios de posgrado en educa-
cidén, en los que se ubica el 50% de los docentes que se agrupan en este trayecto. Si bien es
cierto que la docencia es la principal actividad que desempefan, también se presenta una
diversificacién en sus funciones, puesto que se muestra un incremento en actividades de
gestion (18%) y tutoria (14%). La investigacion es la funcién a la que le dedican menos
tiempo (7%). En la primera parte de la trayectoria intermedia (A), los profesores de 7 a 16
afios de experiencia mostraron una tendencia al alza en cuanto a la diversificacién de las
funciones de los profesores universitarios y el aumento de las mismas. El profesor se inte-
resa por dos situaciones: su prictica docente y sus aspiraciones directivas, lo que confirma
lo encontrado por Huberman (1995) respecto al involucramiento de los docentes en lo
que sucede en el aula y su participacién en la promocién a puestos directivos (15%). En
lo que concierne a la segunda parte de esta trayectoria (B), se encontré que los profesores
de 17 a 25 afos de experiencia laboral redujeron en gran medida (el doble o triple) la
realizacién de cada una de sus funciones, no obstante, el 33% de ellos realiza funciones
directivas en su plantel de origen, zona, sector o en el sindicato, lo que representa un
incremento considerable en comparacién con la trayectoria precedente (ver tabla 2).

El eje que rige las funciones de los profesores en la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacién es la docencia, lo que se confirma en la trayectoria avanzada, puesto que continda
predominando, aunque en menor porcentaje (53%). El decremento en las actividades de
docencia ha contribuido a un aumento en actividades de gestién (22%) e investigacidn
(13%). En este dltimo caso en casi el doble en comparacién con las trayectorias prece-
dentes (ver tabla 2). La tutoria tuvo una ligera disminucién en relacién con la trayecto-
ria intermedia (22%). Durante la primera mitad de la trayectoria avanzada (A) con los
docentes de 26 a 35 afios de experiencia, se observé una recuperacién en la docencia al
duplicar sus actividades en este recorrido en comparacién con la trayectoria intermedia B,
pero sin alcanzar los niveles de la trayectoria intermedia A. Este incremento se replicé en
las funciones de gestién, tutoria e investigacion en relacién con la trayectoria precedente y

con similares resultados a la trayectoria intermedia A en dichas funciones. Estos hallazgos
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se oponen a los estudios realizados por Narro y Arredondo (2013), Mutemeri y Chetty
(2013) y Sdnchez (2017), en lo que respecta al aumento de las funciones docentes y de
investigacién. Estos autores encontraron que conforme avanza la trayectoria del profesor
universitario, la investigacién tiende a sobresalir en mayor medida que la docencia, tutoria
y gestién. En lo que concierne a la segunda mitad de la trayectoria avanzada (b) con
los docentes de mds de 35 afios experiencia laboral, la frecuencia de las funciones en la
docencia volvié a disminuir (3 puntos porcentuales) y, en mayor medida, en las restantes

tres funciones (3 veces menor en cada una de ellas).

Tabla 2. Trayectoria profesional docente

Tipo de Afios de Funciones sustantivas Totales
trayectoria experiencia Investigacion ~ Docencia Gestion Tutoria

Inicial A 13 1 29 2 3 100
B 46 5 43 12 5

Intermedia A 7-16 7 48 16 10 100
B 17-25 0 13 2 4

Avanzada A 26-35 9 28 17 9 100
B 36 0mis 4 25 5 3

Fuente: Elaboracién propia a partir del cuestionario aplicado

La trayectoria profesional docente: la diada experiencia-movilidad

Durante la trayectoria inicial (33%), el 17% de los profesores s6lo se ha dedicado a la
docencia. En porcentaje iguales (4%), un grupo pequefio de docentes se ha desarrollado
como directivo durante este recorrido inicial y otro grupo reducido ha tenido una movi-
lidad ocupacional que parte de la docencia para llegar a la administracién (ver tabla 3). El
5% ha pasado de desempenarse como directivo a trabajar en la docencia y sélo el 3% ha
transitado desde una profesién distinta a la docencia a formar parte de la planta de pro-
fesores de una institucién educativa determinada. Estos resultados confirman el estudio
realizado por Morettini et al. (2015), en el que se sostiene que la funcién predominante en
los profesores universitarios es la docencia, sobre todo en el campo de las ciencias sociales.

En lo que concierne al primer bloque de la trayectoria inicial (1 a 3 afios), mds de la
mitad de los profesores se ha desempefiado a lo largo del recorrido laboral en la docencia.
No obstante, sélo uno de ellos se ha desenvuelto en el nivel superior y el resto ha transitado
de educacién bdsica o media superior a superior. Un porcentaje muy bajo de profesores ha
realizado funciones directivas de coordinador de 4rea o ha transitado de la docencia a la
administracién. En el segundo bloque, los profesores de 4 a 6 afos de experiencia se han

desarrollado principalmente en la docencia frente a grupo. La mitad de estos profesores
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ha trabajado en el nivel superior en la misma Facultad y la otra mitad ha participado en
la imparticién de materias en los niveles bdsico y medio superior. El 5% ha transitado
del trabajo directivo en la gerencia y direccién de instituciones ajenas al sector educativo
al trabajo en el aula. Los porcentajes son muy similares en lo que respecta a los trayectos
que iniciaron en puestos directivos en educacién superior y allf se han mantenido, a los
recorridos que partieron de una profesién como la comunicacién y la computacién a
la docencia y acabaron en esta tltima y, finalmente, a las carreras que iniciaron en el
profesorado y ahora se encuentran en la administracién.

La trayectoria intermedia abarca el 44% de la poblacién y se caracteriza porque el
31% de los profesores se ha desempefiado tnicamente en la docencia. Este resultado
coincide con los hallazgos de Goodson y Sikes (2001), Goodson (2004) y Sdnchez, (2015)
en relacién a que la mayor parte de los profesores se ubica en la etapa intermedia caracte-
rizada por una mayor certidumbre laboral, estabilidad y compromiso que ha encontrado
en el dmbito educativo. En porcentajes similares bajos, los profesores han transitado de
puestos directivos a la docencia y del trabajo en el aula a la direccién (ver tabla 3). En estos
mismos porcentajes se encontraron recorridos de la docencia al trabajo administrativo
y trayectos que tuvieron inicio en su profesién de origen y que han terminado en la
docencia en educacién superior.

La trayectoria intermedia que se construye de los 7 a los 16 afios de experiencia mos-
tré que el 24% de los profesores de la Facultad de Ciencias de la Educacién se ha iniciado
en la docencia y allf se ha mantenido. El 13% de ellos se ha desarrollado en la educacién
terciaria, pero el resto se ha formado en la educacién bdsica y la media superior antes de
llegar a la docencia universitaria. Se encontré que un nimero incipiente de profesores ha
pasado de la docencia al trabajo administrativo y un grupo reducido ha realizado su ca-
rrera en puestos directivos sin moverse a la docencia. En este primer bloque, se descubrié
que algunos docentes iniciaron su trayectoria con jefaturas en la iniciativa privada o desde
su profesion de origen (psicologia) y después de algunos anos llegaron a la docencia en
el nivel superior. La trayectoria intermedia de los 17 a los 25 afios de experiencia sigue la
tendencia a desempefarse inicamente en la docencia teniendo como punto de inicio los
niveles bésico y medio superior e incorpordndose paulatinamente a la educacién terciaria.
En este segundo bloque, un reducido porcentaje de los profesores parte de su desempefio
docente a labores directivas dentro del campo educativo.

La trayectoria avanzada constituye el 23% de la poblacién estudiada (ver tabla 3).
Se caracteriza porque casi la mitad de los profesores se ha desempefiado tinicamente en
la docencia y el restante 13% ha trabajado en puestos directivos en dos vertientes: por
una parte, los docentes que siempre han ocupado ese tipo de cargos y, por la otra, los
profesores que iniciaron como docente y que han ido escalando hacia puestos directivos.
Los docentes con 26 a 35 afos de experiencia han realizado dos funciones primordial-

mente: docencia y direccién. El 5% siempre se ha desempefiado como docente. Existe
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una diversidad de origen de este trayecto, puesto que varios de ellos han iniciado en
educacién bdsica y media superior y, posteriormente, han pasado a la educacién superior
y aquellos que siempre se han mantenido en la educacién terciaria. El 8% restante de los
profesores ha ocupado puestos directivos con distinto origen. Una parte ha construido su
trayectoria desde el inicio realizando ese tipo de funciones, aunque en distintos niveles
educativos como educacién bésica y superior y, por la otra, los que iniciaron como do-
centes en la educacién universitaria y, después de algunos afios, han logrado tener acceso
a puestos directivos. Los profesores de 36 afios o mds de carrera también han construido
su trayectoria en dos sentidos: el trabajo en el aula (5%) iniciando en el nivel superior y el
nivel bdsico teniendo como punto de convergencia la educacién universitaria; y el trabajo
directivo (7%), en dos versiones: desde y hacia la direccién partiendo de la educacién
media superior o la iniciativa privada y terminando en la docencia universitaria; y desde

la docencia hacia los puestos directivos en la educacién superior.

Tabla 3. Funciones desempefiadas durante la trayectoria

Tipo de trayectoria Afios de experiencia Funciones/Movilidad %
Inicial 1-3 Docente-docente
33%

Directivo-directivo

Docente-administrativo

4-6 Docente-docente 10

Directivo-docente 5

Directivo-directivo 2

[S¥]

Profesién-docente

(3%

Docente-administrativo

)
o~

Intermedia 7-16 Docente-docente

44%

Docente-administrativo

Directivo-directivo

Directivo-docente

Profesién-docente

17-25 Docente-docente

Docente-directivo

Avanzada 26-35 Docente-docente
23%

Directivo-directivo

Docente-directivo

36 o0 mds Docente-docente

Directivo-directivo

B[ (W [ [ [N N[ W

Docente-directivo
Total 100

Fuente: Elaboracién propia a partir del cuestionario aplicado
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CONSIDERACIONES FINALES

La prevalencia de la docencia en los profesores de educacion terciaria tiene dos origenes:
una trayectoria directa construida por aquellos docentes que tienen la formacién y su
experiencia laboral siempre ha sido en la docencia; y una trayectoria indirecta constituida
por los profesores que no tienen la formacién, puesto que se han desempefiado en una
profesién diferente a la docencia, pero en la actualidad tienen como principal funcién
el trabajo en el aula. Ambos recorridos se presentan principalmente en la trayectoria in-
termedia (A y B), la cual se caracteriza por un gran nimero de docentes hora clase, lo
que explica el porqué de lo limitado de sus funciones y el hecho de que se desempefien
preferentemente como profesores frente a grupo, lo que es comun en el 4rea de las ciencias
sociales a diferencia de las ciencias bésicas, ingenieria y tecnologia en donde la investiga-
cién juega un papel preponderante (Morettini et al., 2015). Un elevado porcentaje de
profesores no ha tenido una movilidad de funciones, puesto que su experiencia laboral la
han concentrado en la docencia (cerca del 60%) y en el trabajo directivo (14%) desde que
empezaron a trabajar. Esta tendencia al trabajo docente hace necesaria una capacitacién
en pedagogia y did4ctica que permita a los docentes desempenarse de igual manera o muy
cercana al nivel de la disciplina, en la que se desempefia de manera habitual. No obstante,
esta situacién no se ha mantenido en la mayorfa de los casos, puesto que se identificé
movilidad externa en términos del nivel educativo, ya que partian de educacién bésica y
media superior a superior; y en términos de instituciones de origen, si bien es cierto que
la mayorfa se desempefaba en instituciones educativas publicas y privadas, también se
detectd un porcentaje de directivos que iniciaron sus recorridos laborales en instituciones
ajenas a la educacién.

La mayoria de los docentes se ubicaron en la trayectoria intermedia, lo que indica que
no son profesores novatos, por lo que ya cuentan con experiencia en el campo educativo
y varios de ellos se desarrollaron en el nivel bésico y medio superior antes de llegar a la
educacion terciaria. Los docentes con este tipo de trayectoria muestran mayor dominio
de las estrategias de ensefianza, reflexionan sobre su prictica y se ocupan en como hacer
que los estudiantes aprendan (Huberman, 1989; Sdnchez, 2015), lo que hace que se sien-
tan mds profesores Yy, por consecuencia, se beneficien los estudiantes. Esta situacién es
relevante debido a que la mayoria de los docentes en educacién superior son especialistas
en disciplinas distintas a la docencia, pero que se dedican a ella. Sin embargo, con el
tiempo esta situacién de dominio de la ensefianza puede provocar un rechazo a los nuevos
modelos y politicas educativas, poca aceptacién a las ideas de los docentes noveles, lo que
en conjunto puede terminar en un estancamiento que refleja dos realidades: una para los
profesores hora clase y otra para los profesores de tiempo completo. En el primer caso,

son docentes que disfrutan de ciertas de condiciones laborales que no son las mejores,
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pero que cuentan con prestaciones como seguro social, aguinaldo y fondo de ahorro,
aunque con escasas oportunidades de promocidén. Se ven obligados a buscar otro empleo
en otro lado, preferentemente, instituciones educativas en alguno de los niveles educativos
(Zabalza, 2009) para completar su salario. A este escenario se agrega que su carga estd
basada en horas frente a grupo, en algunos casos tutorias y tienen que batallar con la
asignacién de horas ahorcadas, lo que reduce las opciones de colocarse en otro empleo. La
otra realidad estd también cargada de horas frente a grupo, aunque con mejores condicio-
nes laborales, pero con més tutorias, mds gestién, mds investigacion, lo que les permite
participar en otro tipo de beneficios como el programa de estimulos ESDEPED, el PRODEP
o aplicar al sN1, convocatorias que son exclusivas para los profesores de tiempo completo.
Sin embargo, la prevalencia de la funcién docente absorbe mucho tiempo y se descuida
otras funciones como la investigacién que les podria otorgar un mayor reconocimiento
(Sanchez, 2017).

Existe un desequilibrio en la realizacién de las funciones debido a que los profesores
se desempenan esencialmente como docentes frente a grupo y realizan tutoria, gestién e
investigacién en menor medida. Estos profesores se preocupan por su formacién, lo que
se refleja en su proceso de capacitacién a través de diplomados, especialidades, maestrias
y doctorados en educacién a diferencia de otras facultades en las que predomina la es-
pecializacién en la disciplina como ingenierfa y tecnologia, administracién y derecho.
La dinamicidad de los procesos de ensenanza y aprendizaje necesita de una constante
actualizacién de la planta docente con la finalidad de atender las nuevas exigencias de
los estudiantes (Sdnchez, 2015). Sin embargo, es importante destacar que esta es la Gnica
facultad en la que coincide la disciplina con el dominio diddctico-pedagégico necesario
para la imparticién de la misma, lo que explica su preparacién y que sea la funcién mds
destacada incluso en los profesores de tiempo completo y docentes con doctorado en
detrimento de otras funciones como la investigacién. La formacién ha sido uno de los fac-
tores que les ha permitido desempenarse en puestos directivos, ademds de la experiencia
adquirida conforme avanza en su trayectoria. Si la docencia es la funcién sustantiva que
se privilegia en los profesores de la facultad, ésta deberfa tener el mismo reconocimiento
que las otras funciones sustantivas, por lo que es necesario implementar politicas para la
promocion vertical de este tipo de docentes, recategorizacién, en términos de remunera-
cién, incentivos y equipamiento, lo que repercutiria en un mayor reconocimiento de esta

funcién.
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RESUMEN Actualmente el sector universitario ha puesto especial énfasis en la
busqueda de la eficiencia, la equidad y la calidad de los servicios pres-
tados a la sociedad, debido al mayor rendimiento que exige la cada
vez mas competitiva sociedad del conocimiento. El contexto universi-
tario mexicano refleja cambios importantes durante las dos primeras
décadas del siglo xx1. En este trabajo se evalda la eficiencia técnica de
las universidades mexicanas mediante el Analisis Envolvente de Da-
tos, encontrando que el treinta y tres por ciento de estas instituciones
son eficientes, y su desempefio docente e investigador se incrementa en
el periodo de estudio.
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ABSTRACT Currently the university sector has placed special emphasis on the

search for efficiency, equity and quality of services provided to society,

0185-2760/© 2016 Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior A.C. Este es un
articulo Open Access bajo la licencia CC BY-NC-ND (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 196 VOL. 49 (2020) 57-79 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1407

57



58

A. VAZQUEZ, E. RODRfGUEZ, M. GONZALEZ « DETERMINANDO LA EFICIENCIA EN DOCENCIA E INVESTIGACION

due to the higher performance required by the increasingly competi-
tive knowledge society. The Mexican university context reflects im-
portant changes during the first two decades of the 21st century. In
this paper, the technical efficiency of Mexican universities is evaluated
through Data Envelopment Analysis, finding that thirty-three percent
of these institutions are efficient, and their teaching and research per-
formance increases during the study period.

KEYWORDS Efficiency; Higher education; Data envelopment analysis; Technical
efficiency; Mexico

INTRODUCCION

En las dos tltimas décadas, el Sistema Universitario Mexicano (sum) se ha encaminado
hacia la busqueda de la mejora de su rendimiento/desempeno, algunas veces motivado
por el gobierno federal y otras por los gobiernos estatales. Ese cambio inici6 en los afos
noventa, cuando la educacién superior sufrié reformas estrechamente relacionadas con
las transformacinoes del pacto entre el Estado nacional, la sociedad civil y los sistemas
educativos. Y durante las dos primeras décadas del siglo xx1 el sector educativo superior
manifiesta cambios importantes resultado del modelo neoliberal, asi como del estableci-
miento de nuevas politicas ptblicas. La evaluacién de las universidades como instituciones
innovadoras es primordial (Mollis, 2014).

En este sentido el sum cambié de un modelo basado en la actividad de docencia
fundamentalmente a otro que combina la ensefianza e investigacién. Mediante el presente
andlisis empirico se pretende examinar la eficiencia técnica ajustada por la funcién de pro-
duccién separada (docencia e investigacién) y por homogeneidad para 33 universidades
publicas estatales (UPEs) mexicanas en los afios 2010 y 2015, utilizando la técnica Andlisis
Envolvente de Datos.

En los tltimos anos a nivel mundial, un aumento de la atencidén en el rendimiento de
las Instituciones de Educacién Superior (en adelante, 1£s) ha estimulado los estudios que
evaldan resultados de las universidades en el mundo académico. Por ejemplo, una serie
de estudios sobre la eficiencia de los centros de ensefianza superior en el Reino Unido
(Johnesy Johnes, 1993, 1995; Beasley, 1995; Athanassoupoulos y Shale, 1997; Flegg ez al.
2004; Johnes ez al. 2005; Johnes, J. 2006; Thanassoullis ez 2/. 2011, entre otros) seguido
de las medidas de politica adoptadas por el gobierno britdnico destinado en el uso de
indicadores de desempeno para la asignacién de fondos publicos.

Del mismo modo, las medidas de politica en Australia propuestas a aumentar la

eficiencia en la educacién superior desde la década de 1980, tales como la consolidacién
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de las 1Es en un nimero menor de grandes universidades y la introduccién de asignacién
competitiva de fondos para la investigacion, que también ha incrementado los estudios
que evaldan la eficiencia de las instituciones de educacién superior (Coelli ez al. 1998;
Madden, Savage, y Kemp, 1997; Avkiran, 2001; Abbott y Doucouliagos, 2003). Por otra
parte, estudios similares también estdn disponibles para otros paises - por ejemplo, Espana
(Gémez Sancho, 2005; Duch, 2006, Duch y Parrellada, 2006; Herndngomez ez al. 2007,
Agasisti y Peréz Esparrells, 2010, Vdzquez, 2011, De la Torre, 2016), Italia (Agasisti y Dal
Bianco, 2006), Brasil (Marihno, Resende y Facanha, 1997), China (Ngy Li 2000; Johnes
y Yu, 2008), Portugal (Afonso y Santos, 2008), y Taiwdn (Kao y Hung 2008), Alemania
(Gralka, Wohlrabe y Bornmann, 2018).

Para el caso de México, Sigler (2004) analiza la eficiencia de los centros de investi-
gacién econémica en la Ciudad de México; Becerril-Torres, Alvarez-Ayuso y Nava-Rogel
(2012) evaltian el subsector de escuelas de educacién superior y determinan la frontera
tecnolégica de las entidades federativas; Navarro, Gémez y Torres (2016) analizan la efi-
ciencia de 32 universidades publicas; Alcaraz-Ochoa y Bernal-Dominguez (2017) evaltian
la eficiencia técnica de ocho universidades del noroeste de México.

Tras la introduccién, este trabajo estd organizado en los siguientes cuatro apartados:
una revisién de literatura sobre aplicacién de la técnica DEA en la educacién superior, una
descripcién del disefio de la investigacién para aplicar el DEa, la estimacién empirica de la

eficiencia técnica en las UPEs mexicanas y la correspondiente conclusién.

REVISION DE LITERATURA SOBRE EVALUACION DE EFICIENCIA
EN EDUCACION SUPERIOR, MEDIANTE LA TECNICA DEA

Estudios a nivel internacional

A partir de los afos ochenta, es cuando diversos autores efectian ciertas aplicaciones de
la metodologia DEA a las instituciones de educacién superior. Desde esos tiempos y hasta
la actualidad, la aplicacién de la técnica envolvente de datos ha sido contintia, aunque no
tan constante.

A medida que se tienen avances, se han adoptado nuevas herramientas y el problema
se ha abordado de distintas formas. La aplicacién de la técnica DEA en el dmbito in-
ternacional, ha predominado en el anilisis a nivel institucional y un poco menos por
departamentos universitarios.

En relacién a la técnica DEA y su aplicacién en los departamentos universitarios se di-
ferencian entre aquellos que comparan dreas de conocimiento entre diversas universidades,
y los que comparan departamentos dentro de la misma universidad. En 1988 se publica
el trabajo de Tomkins y Green donde se evalta la eficiencia global de 20 departamentos
de contabilidad en Gran Bretafia. En los trabajos de Beasley (1990 y 1995) se comparan
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los niveles de eficiencia productiva alcanzados por 52 y 50 departamentos de Quimica
y Fisica, respectivamente; ademds, el segundo estudio busca determinar la eficiencia en
investigacién y ensefianza conjuntamente, utilizando restricciones ponderadas.

En 1993 Johnes, G. y Johnes, J'., exploran varios modelos para medir la eficiencia
técnica en 36 departamentos de economia del Reino Unido y en 1995 Johnes, G. amplia
su estudio para 60 departamentos. En 1995 Pina y Torres, para el caso espanol evaltian
22 departamentos de contabilidad en el curso 1991-1992. Sarafoglou y Haynes en 1996
efecttian un estudio para los departamentos de economia y empresa en 7 universidades
de Suecia. Madden, Savage y Kemp (1997) evaltian la eficiencia en los departamentos
de economia en 24 de las universidades australianas. En 2003 Martinez Cabrera evalta
la eficiencia de 23 departamentos de andlisis econémico en el curso 1994-1995, para las
universidades espafolas. Cokgezen (2009) evalda la eficiencia técnica a nivel de facultades
de economia comparando instituciones publicas y privadas en Turquia.

Respecto a las aplicaciones del pEa donde comparan departamentos pertenecientes
a una misma universidad, destaca el articulo de Sinuany-Stern, Mehrez y Barboy (1994)
que evaldan la eficiencia relativa de 21 departamentos académicos en la Universidad
Ben-Gurion en Israel®, entre otros. Para el caso espafiol, en 1999, Garcia Valderrama
y Gémez Aguilar, evaltan 21 grupos de investigacién de la facultad de ciencias de la
Universidad de Cddiz. En 2002, Trillo del Pozo realiza su estudio para 34 departamentos
de la Universidad Politécnica de Catalufia. En 2000 Caballero ez 4/. aplican el DEA para
la Universidad de Mdlaga, para el mismo afio, Castrodeza y Pefia estudian la eficiencia
en la Universidad de Valladolid. En 2004, Giménez y Garcia aplican la técnica a 42
departamentos de la Universidad Auténoma de Barcelona. Para el 2005, Martin Rivero
estudia la eficiencia en la asignacion de recursos en la Universidad de la Laguna. En 2007,
De Asis Diez analiza la eficiencia de los departamentos universitarios de la Universidad de
Sevilla. Y en 2008, Martin Vallespin analiza el rendimiento en docencia e investigacién de
52 departamentos de la Universidad de Zaragoza.

Por otro lado, los estudios que han utilizado la técnica DEA para investigar la eficiencia
relativa de las universidades, en un primer momento, intentaron discernir si eran mds
eficientes las universidades publicas o las privadas. En 1988, Ahn, Charnes y Cooper
examinaron la eficiencia de las universidades estadounidenses, donde resultaron mads
eficientes las publicas que las privadas. Cabe resaltar que ellos optaron por agrupar las
universidades entre aquellas que tenfan o no facultades de medicina, justificindolo por
su elevado coste. En 1989, dichos autores comparan entre si 1€s en el estado de Texas. En
1993, Rhodes y Southwick para el caso estadounidense observaron que las universidades

1 Estos autores discuten los potenciales problemas en la elecciéon de inputs y outputs. Asi también, proveen una
buena guia sobre la interpretacion de resultados de eficiencia.

2 Un desglose detallado sobre la literatura internacional donde se evalian centros y departamentos se puede encon-
trar en Gémez Sancho (2005).
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privadas eran mds eficientes que las ptblicas. En 1993, Ahn junto a Seiford abren la discu-
sién sobre cémo medir la eficiencia de las universidades, al mismo tiempo comprueban la
robustez de los resultados al emplear diferentes especificaciones de los modelos y variando
las variables utilizadas, ademds resulté que las instituciones publicas emergieron como
mis eficientes que algunas privadas.

A continuacién, abordamos los trabajos que han evaluado la eficiencia de las uni-
versidades de un mismo pais. En la década de los afios noventa destacaron: Breu y Raab
(1994) que miden la eficiencia relativa de las 25 universidades mejor situadas en los
rankings de los Estados Unidos (segun el ranking US News and World Reporz). En 1997,
Athanassopoulos y Shale examinan la eficiencia comparativa entre costes y resultados de
45 universidades en el Reino Unido. También en el mismo afo, Sarrico ez a/. evaluaron
90 instituciones de educacién superior del Reino Unido. En 1997, Marihno, Resende y
Fagana estudian a las universidades federales brasilefias. En 1998, Hanke y Leopoldseder
realizan un estudio de eficiencia para el caso de las universidades austriacas. El trabajo de
McMillan y Datta (1998) estd referido a las universidades canadienses. En 1998, Coelli
reporté sus intentos de medir el rendimiento de la Universidad de New England relativo
a otras 35 universidades australianas.

En la primera década del siglo xx1, se registran diversos estudios destacando: en el
afio 2000, Ng y Li examinan la eficacia de la reforma educativa aplicada a mediados de
1980 en China, efectuando un estudio sobre la eficiencia de la investigacién de 84 ins-
tituciones de educacién superior chinas. En 2001, Avrikan investiga la eficiencia técnica
y de escala de 36 universidades publicas australianas. En 2003, Abbott y Doucouliagos
efectian un estudio para las universidades publicas australianas, aplicando el DEA para
todas las universidades publicas en conjunto, as{ también fueron analizadas por separado
teniendo en cuenta la agrupacién por rankings bajos y altos, por tipo de universidades
segin fuesen regionales o urbanas, por clusters estadisticos y otra agrupaciéon que se basa
en la distincién car (Colleges of Advanced Education-University).

En 2004, Taylor y Harris analizan la eficiencia relativa entre las universidades su-
dafricanas. Agasisti y Dal Bianco, en 2006, estudian la eficiencia técnica del sistema
universitario italiano. Afonso y Santos, en 2008, estiman la eficiencia productiva de
las universidades publicas portuguesas con datos relativos al afio de 2003. Johnes y Yu
realizan un estudio para las instituciones de educacién superior chinas en el ano 2008.
Para el caso de Espafia, Gémez Sancho (2005); Duch (2006); Parrellada y Duch (2006);
Herndngomez et al. (2007); Vilalta Ferrer y Guillén Martinez (2009); Duch-Brown y
Vilalta (2010) analizan la eficiencia técnica de las universidades espafolas, por lo comun,
dichos andlisis DEA consideran sdlo un afio de estudio.

En esta primera década cobraron importancia los trabajos que estudian en conjunto
la eficiencia y la productividad de las universidades para un pafs, utilizando como meto-

dologfa base el Andlisis Envolvente de Datos. En 2005, Worthington y Lee estudian la
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eficiencia, tecnologfa y el cambio en la productividad en las universidades australianas
para 1988-2003. También en el mismo afio, Johnes, G. ez al. evaltian la eficiencia relativa
para 121 1Es britdnicas y para cuatro subgrupos (Pre-1992 universidades sin escuelas de
medicina, Pre-1992 universidades con escuelas de medicina, Post-92 universidades, y
Colegios scop) entre 2000/01 y 2002/03, mediante la técnica DEA con una orientacién
input y output. Como se ha comprobado, el andlisis de eficiencia y rendimiento de la
educacién superior universitaria se ha aplicado usualmente a universidades en un pais. Sin
embargo, Joumady y Ris (2005) reportan resultados para varios paises europeos (Austria,
Finlandia, Francia, Alemania, Italia, los Paises Bajos, Espafia y Reino Unido), sobre la base
de datos de encuestas.

Cabe mencionar también la aplicacién de la técnica DEA para evaluar la eficiencia
entre sistemas de universidades comparando dos paises. Para el afio 2009, Abbott y
Doucouliagos realizan un estudio sobre competencia y eficiencia en las universidades en
Australia y en Nueva Zelanda. En 2009, Agasisti y Johnes evaltian la eficiencia técnica
relativa de instituciones de educacién superior inglesas e italianas. En 2010, Agasisti y
Pérez Esparrells evaldan la eficiencia técnica entre las universidades publicas de Espafa
(sistema descentralizado) e Italia (sistema centralizado).

Ya en la segunda década, se tienen estudios como: Thanassoullis ef a/. (2011) evaltian
la eficiencia relativa mediante la técnica DEA con orientacién input a las Instituciones
de Educacién Superior en Inglaterra para evaluar su estructura de costes, eficiencia y
productividad; Vdzquez (2011, 2016) evalua la eficiencia técnica y la productividad de
47 universidades publicas presenciales espafiolas, con un enfoque dindmico; De la Torre
(2016) analiza la eficiencia de las universidades publicas espafolas; Gralka, Wohlrabe y
Bornmann (2019) examinan la eficiencia de 72 universidades ptblicas alemanas en tér-
minos del producto de investigacién medido en subsidios para la investigacién, y como
publicaciones.

Como se evidencia, la aplicacién del DEA en el contexto internacional para el sector
universitario ha sido mucho mds prolifica a nivel institucional que en el caso de los de-
partamentos. Dichos trabajos de estimacién de eficiencia técnica estdn configurando un
primer avance necesario, tanto en términos positivos porque manifiestan un “benchmar-
king” de eficiencia de las instituciones estudiadas, principalmente universidades publicas,
como en términos normativos, al proporcionar informacién en la definicién de politicas

publicas en el 4dmbito de la educacién superior (Pérez Esparrells y Gémez Sancho, 2010).

Estudios a nivel latinoamerica

En este apartado se realiza una revisién de la literatura sobre la evaluacidn de la eficien-
cia, mediante la técnica DEA, en educacién superior para el caso de Latinoamérica y en

particular para México. Cabe resaltar que este tipo de estudios es relativamente reciente
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respecto a otros paises (E.U., Inglaterra, Canadd, Australia, Espana) dado que las primeras
investigaciones tuvieron lugar a inicios de los afos noventa.

Coria (2011), miden la eficiencia en 38 universidades de gestidn estatal en Argen-
tina. Ramirez y Alfaro (2013) estiman la eficiencia de 25 universidades pertenecientes al
Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas. Escorcia, Visbal y Agudelo (2014)
evaldan la eficiencia de 44 instituciones educativas ptblicas de la ciudad de Santa Marta
en Colombia. Céceres, Kristjanpoller y Tabilo (2014) miden la eficiencia en 15 universi-
dades chilenas. Visbal, Mendoza y Corredor (2015) evalan el desempefio de los docentes
universitarios.

Jorddn y Quispe (2017) determinan los indices de eficiencia técnica de los afios 2014
y 2015 para 69 carreras relacionadas con las Ciencias Econémicas y Empresariales de 11
Universidades Pablicas Auténomas del Estado Plurinacional de Bolivia, a fin de realizar
un andlisis comparativo e identificar las causas. Utilizan como inputs: ndmero total de
docentes y niimero total de trabajadores administrativos y; de outputs: niimero total de
matriculados, nimero total de titulados y nimero total de matricula nueva. Para explicar
las causas de la baja eficiencia realizan una regresién lineal donde el indice de eficiencia es
la variable dependiente en funcién de las variables de matricula, personal administrativo,
titulados, matricula nueva, encontrando que el nimero de alumnos, titulados y docentes
son los que explican los altos indices de eficiencia técnica en las carreras.

Para el caso de México, Sigler (2004) calcula la eficiencia relativa y parcial de los
centros de investigacién econdmica en la Ciudad de México durante el periodo de 1990
a 2002, mediante el anilisis envolvente de datos, con la finalidad de determinar si los
recursos publicos fueron eficientemente utilizados. Becerril-Torres, Alvarez-Ayuso y
Nava-Rogel (2012) determinan la frontera tecnoldgica de las entidades federativas y su
eficiencia técnica en el subsector de escuelas de educacidn superior para 2008, mediante
el Andlisis Envolvente de Datos. Navarro, Gémez y Torres (2016) analizan la eficiencia de
32 universidades publicas en 2012 a través del andlisis envolvente de datos con bootstrap.
Alcaraz-Ochoa y Bernal-Dominguez (2017) evaldan la eficiencia técnica de ocho Univer-
sidades Puablicas Estatales del noroeste de México durante el periodo 2014-2015, mediante
el Andlisis Envolvente de Datos en su modelo ccr-o, utilizando como input el finan-
ciamiento federal (ordinario y extraordinario), y como outputs a los alumnos de nuevo
ingreso, alumnos egresados, programas educativos acreditados y cuerpos académicos.

Por tanto, la aplicaciéon del DEA en el contexto latinoamericano para el sector univer-
sitario ha sido mucho mds prolifica en el caso de las universidades, que en el caso de los
departamentos o dreas de conocimiento, quizds por los problemas de homogencidad de la
muestra. También se observa que existen diferencias entre los diversos autores al evaluar
la eficiencia, porque algunos consideran a todas las universidades publicas como todo
un conjunto, y otros forman grupos de universidades con el propésito de aumentar la

homogeneidad entre ellas.
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DISENO DE LA APLICACION DEL DEA

Una vez revisada la literatura sobre la evaluacién de la eficiencia técnica en educacién
superior tanto a nivel internacional como latinoamericano, en este apartado se explicita
el disefio de la aplicacién del DEA para evaluar la eficiencia de las Universidades Publicas
Estatales de México. Para ello, hacemos un breve recuento de la eleccién del enfoque y
algunas de sus limitaciones, como son la seleccién de la muestra y la seleccién de variables.

De entre los enfoques existentes para cuantificar la eficiencia de unidades productivas
como se ha indicado hemos optado por el enfoque no paramétrico, el anilisis envolvente
de datos (DEa), por las mayores ventajas que manifiesta para el dmbito de estudio (la
educacién superior ptblica). De acuerdo a Johnes y Johnes (1995), es la carencia de dispo-
nibilidad de las variables “precio” de este tipo que hace la técnica pEA un método atractivo
para su uso en este contexto.

En el siguiente epigrafe hemos de sefialar el modelo seleccionado para cuantificar
la eficiencia en nuestro objeto de evaluacién, lo cual nos llevard a especificar el tipo de
rendimientos a escala que exhibe la tecnologia de produccién, asi como la orientacién del

modelo (maximizacién de outputs o minimizacién de inputs).

Seleccion del modelo y sus opciones de andlisis DEA

Habiendo elegido el enfoque para medir la eficiencia productiva, es preciso seleccionar
el modelo mds adecuado a aplicar a nuestro objeto de evaluacién, asi como senalar las
opciones de andlisis disponibles en el DEA, con la finalidad de cuantificar la eficiencia
técnica de la mejor manera posible.

La evaluacién de la eficiencia a través del DEA puede realizarse mediante la aplicacién
de diferentes modelos, entre los mds utilizados en la educacién superior (universidades),
destacan el modelo DEA convencional (ccr y Bcc) aplicado sobre el conjunto de activi-
dades (docencia e investigaciéon) desarrolladas por las universidades. Asi también, suele
aplicarse el modelo DEA convencional (ccry Bcc) sobre un Ginico programa universitario:
docencia o investigacion, donde estas actividades se consideran independientes. Por otro
lado, se tienen la aplicacién del modelo DEA con restricciones de ponderaciones en los
inputs y outputs, y del modelo pEa multiactividad, (donde se asume que la docencia e
investigacién se producen conjuntamente compartiendo parte de los recursos).

En este trabajo se ha optado por el modelo DEA convencional aplicado en dos es-
cenarios 1) sobre la actividad docente ¢ investigadora por separado para el conjunto de
universidades, 2) sobre la actividad docente e investigadora por separado para grupos
homogéneos de universidades. Una vez seleccionado el enfoque y el tipo de modelo a uti-

lizar, asi como los diversos escenarios para el caso de las Universidades Publicas Estatales,
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es preciso elegir entre las opciones de andlisis disponibles en el DEA, que a continuacién

se mencionan:

a) Minimizacién de inputs (también conocida como orientacién input) que instruye
al DEA para reducir los inputs tanto como fuese posible sin disminuir los niveles de
outputs. Por ejemplo, el analista podria optar por minimizacién de inputs en un
ejercicio para ahorrar o disminuir costes.

b) Bajo la maximizacién de outputs, los outputs son incrementados sin acrecentar
los inputs. Por ejemplo, si el gestor se enfoca en incrementar la productividad sin
extender los recursos base, la maximizacién del output (cominmente denomina-
do como orientacién output o expansién) seria especificada (Avkiran, 2001). Es
importante notar que cuando ninguno de los inputs son controlables por el gestor,

uno puede solo especificar el modelo de maximizacién de output.

En el sector universitario cabe destacar la caracteristica de que los gestores de dichas uni-
dades de evaluacién buscan incrementar la productividad sin incrementar sus recursos,
ademds de que manifiestan un grado de control minimo sobre los recursos, ya que éstos
vienen determinados por niveles superiores de la administracién en funcién de unos cri-
terios preestablecidos y fundamentalmente basados en la demanda.

La naturaleza del objeto de estudio nos conduce a seleccionar la opcién de un andlisis
de maximizaciéon de output, es decir, un modelo DEA con orientacién al output, para la
evaluacidn de la eficiencia, lo que nos permitird analizar en qué porcentaje las universida-
des publicas estatales en México pueden incrementar sus outputs de la actividad docente
e investigadora a partir de los recursos disponibles.

Asi también, el uso de esta orientacién se sustenta por su aplicacién en otros estudios
de la misma {ndole. Dicho enfoque se refiere a que la eficiencia de cada unidad productiva
observada estd en funcién de la capacidad de cada productor para mejorar sus resultados,
bajo ciertas limitaciones que representen la actividad del resto de unidades productivas.

Otra opcidén de andlisis en el DEA es escoger entre rendimientos constantes a escala
(ccr) y rendimientos variables a escala (Bcc). Los rendimientos constantes a escala asu-
men que no hay una relacidn significativa entre la escala de operaciones y la eficiencia,
esto es, las grandes universidades son tan eficientes como algunas pequefas en convertir
inputs a outputs. Por otro lado, los rendimientos variables a escala (Bcc) significan que a
un incremento en inputs se espera obtener un desproporcionado aumento en outputs. La
opcidén Bcc es preferida cuando una correlacién significativa entre el tamafio de la unidad
evaluada y la eficiencia puede ser demostrada en una gran muestra.

Para evitar la eleccidn a priori de uno u otro tipo de rendimientos, se tiene la opcién

que consiste en cuantificar la eficiencia técnica bajo los dos supuestos y si la mayorfa de
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las pMUSs resultan con diferentes puntuaciones en los dos supuestos, entonces es seguro
asumir Bcc. Dicho de otra manera, si la mayoria de las DMUs se considerd que tenfa una
misma eficiencia, se puede utilizar ccr sin preocuparse de que la ineficiencia de escala
podria confundir a la medida de la eficiencia técnica (Avkiran, 2001).

En nuestro caso, se ha optado por calcular la eficiencia considerando ambos supues-
tos (rendimientos constantes y variables a escala) y mediante los resultados obtenidos se
observé que el nimero de pMU eficientes se incrementa al pasar de ccr a Bcc?, por lo
que decidimos quedarnos con el modelo Bcc y presentar tnicamente los resultados con
rendimientos variables a escala.

La evaluacién de la eficiencia a través de la metodologia DEA exige una serie de reque-
rimientos, tales como: la seleccién de la muestra, la seleccién de variables proxy de inputs

y outputs y los datos, para su adecuada aplicacién.

Seleccion de la muestra, las variables y los datos

Las 1Es han sido tradicionalmente tratadas como un grupo homogéneo, aunque hay dema-
siada variedad entre ellas. Las IES en México en el afio 2019 ascienden a un total de 1129
instituciones publicas, las cuales son identificadas por subsistemas: Universidades Pablicas
Federales (9), Universidades Pablicas Estatales (34), Universidades Publicas Estatales con
Apoyo Solidario (23), Institutos Tecnoldgicos (266), Universidades Tecnoldgicas (104),
Universidades Politécnicas (51), Universidades Interculturales (13), Centros Publicos de
Investigacién (32), Escuelas Normales Pablicas (511), y Otras instituciones publicas (86)
(sep, 2019).

En este trabajo el objeto de estudio son las Universidades Publicas Estatales, en 2017
las UPEs es el subsistema del total de universidades publicas que ocupa el primer lugar en
matricula (26.6%), en Personal Docente con el 21.1%, en Profesores reconocidos en el
Sistema Nacional de Investigadores (sn1) del conacyT (33.7%), en patentes solicitadas
observa el 22.5%, y en Produccién Institucional (1s1-articulos) ocupa el segundo lugar
con el 39.5% después de las 1Es publicas federales, y en términos de presupuesto federal
se ubica también en segundo lugar. Cabe destacar que en el afio 2017, las 1Es publicas
en términos del total nacional, la matricula representa el 47.96 por ciento, en Personal
Docente se tiene el 41.3 por ciento, Profesores con sn1 reflejan el 63.7 por ciento, en
Produccién cientifica (1s1-articulos) tienen el 73.5 por ciento, y en patentes solicitadas
reflejan el 45.8 por ciento (Execum, 2019).

Hemos elegido este subsistema formado por 34 instituciones (excepto el Instituto
Tecnoldgico de Sonora) como un grupo homogéneo, exigencia importante en la eva-

luacién de la eficiencia al utilizar la metodologfa DEA. Sin embargo, se hace necesario

3 Disponible bajo peticion a los autores.
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clasificarlas en subgrupos por sus magnitudes tan disimiles, por ejemplo la Universidad
de Guadalajara es preciso compararla con sus pares del mismo tamano, para lo cual se ha
recurrido a la técnica de agrupacién de objetos (cluster) para su clasificacién.

El conjunto de 33 universidades serd segmentado en grupos homogéneos para realizar
evaluaciones independientes para cada uno de ellos. El criterio de segmentacién es la
rama de conocimiento o de ensefianza, en nuestro caso son ocho: I. Educacién; II. Artes y
Humanidades; III. Ciencias Sociales, Administracién y Derecho; IV. Ciencias Naturales,
Exactas y de la Computacién; V. Ingenierfa, Manufactura y Construccién; VI. Agronomia
y Veterinaria; VII. Salud y VIII. Servicios. Y la variable seleccionada para diferenciar las
ramas de ensefianza entre las distintas UPEs es el nimero de alumnos en cada rama. En este
caso, se considerard que dos universidades son homogéneas si su estructura de alumnos
por rama de conocimiento es similar.

En la base de datos generada por la Subsecretaria de Educacién Superior (sep, 2019)
se encuentra informacién del nimero de alumnos por rama del conocimiento para las
universidades publicas. En el apéndice 1, se presentan los datos de alumnos por rama de
ensefianza para las 33 UPEs objeto de estudio.

En este trabajo se aplica la técnica cluster para explorar y clasificar las variables (Uni-
versidades) formando grupos con caracteristicas similares, y asi contar con una muestra
homogénea para después utilizar la técnica de DEA. La agrupacion de los objetos se realiza
atendiendo a medidas de correlacién buscando un patrén en la estructura de los alumnos
por parte de las universidades en estudio. La matriz de correlaciones estd en funcién de la
cantidad de alumnos por rama de ensefianza.

Otro de los aspectos clave que el investigador debe tener presente en la medicién de
la eficiencia a través de la técnica DEA es la seleccion cuidadosa de las variables proxy de
inputs y outputs involucrados en el proceso de produccién de la educacién superior.

Como ya se ha mencionado una de las ventajas del DEA es la flexibilidad de incluir
multi-inputs y multi-outputs, sin embargo, no debe olvidarse la seleccién cuidadosa de
las variables, porque de acuerdo a los expertos al agregar mds variables al andlisis es posible
que el nimero de pMU eficientes se incremente por que da lugar a que, aquellas unidades
ineficientes tengan un pardmetro mds para compararse con el resto, lo cual podria llevar a
resultados sesgados (Nunamaker, 1985; Sexton ez al. 1986). As{ también, incluir muchas
variables reduce el poder discriminatorio de la técnica (Athanassoupolus and Shale, 1997).

Segin versa en Johnes y Johnes (1995), queda bien establecido que “los indices de
eficiencia no pueden bajar cuando las variables adicionales, ya sean outputs o inputs, son
agregadas al modelo” en un entorno DEA. Esto es andlogo a los efectos de la adicién de
variables en el coeficiente de determinacién en un andlisis de regresién. Desafortunada-

mente, mientras que la inferencia estadistica se puede utilizar como un medio para juzgar

4 “El andlisis de conglomerados (clusters) tiene por objeto agrupar elementos (observaciones, variables) en grupos
homogéneos en funcién de las similitudes entre ellos” (Pefia, 2002).
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si una variable debe ser incluida como un regresor en un anélisis paramétrico, en el DEA
no se dispone directamente de esta técnica estadistica.

Mediante la revisién de literatura internacional y nacional sobre la evaluacién de
la eficiencia en la educacién superior, se decide adoptar un enfoque parsimonioso en la
combinacién de inputs y outputs. Donde hemos seleccionado tres inputs para aproximar
los recursos utilizados por las universidades evaluadas (Personal docente, Financiamiento,
Matricula) y dos outputs (graduados, produccién cientifica -nimero de articulos Sco-
pus-) para los resultados de la actividad docente e investigadora. Y las combinaciones de
estas variables para evaluar la eficiencia de las UPE mexicanas mediante el modelo DEA
convencional (bajo rendimientos variables a escala y con orientacién al output), desde los
siguientes escenarios.

En los siguientes escenarios se evalda la eficiencia separando la funcién de produccion
educativa (en docencia e investigacién), para todas las universidades y por grupos homo-
géneos y se utilizan las siguientes combinaciones de inputs y outputs:

Escenario 1), se estima la eficiencia por la funcién de produccién separada (docencia
e investigacién), para lo cual se tienen las siguientes combinaciones de variables proxy
inputs y outputs:

a) Actividad docente (Tabla 1):

Inputs Outputs

-Matricula Total (Técnico Superior, Licenciatura, -Ntmero de egresados

Especialidad, Maestrfa y Doctorado) (Técnico Superior,
Licenciatura, Especialidad,

-Personal Docente Total (equivalente a tiempo completo, Maestria y Doctorado)

tres cuartos de tiempo, medio tiempo y por horas)

-Financiamiento: Subsidio publico integrado por el subsidio ordinario
federal, el subsidio ordinario estatal, el subsidio extraordinario federal y el
subsidio extraordinario estatal (Millones de pesos, en valores constantes).

b) Actividad investigadora (Tabla 2):

Inputs Outputs
-Matricula Parcial (Maestria y Doctorado) -Ntmero de egresados
(Maestria y Doctorado)

-Personal Docente (equivalente a tiempo completo)
-Ntmero de articulos

-Financiamiento: Subsidio publico integrado por el subsidio ordinario Scopus, documentos
federal, el subsidio ordinario estatal, el subsidio extraordinario federal y el ~ publicados al afo
subsidio extraordinario estatal (Millones de pesos en valores constantes).  por universidad

Escenario 2) se refiere a estimar la eficiencia de la funcién de produccién separada (docen-
cia e investigacién) por grupos homogéneos de universidades con la misma combinacién

de variables proxy inputs y outputs que el escenario 1.
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Haciendo uso de una de las ventajas del Andlisis Envolvente de Datos, que el in-
vestigador puede elegir distintas combinaciones de inputs y outputs, hemos elegido las
anteriores combinaciones de inputs y outputs, lo que nos permitird analizar la eficiencia
de las UPEs mexicanas desde diversas perspectivas o aproximaciones®.

Es preciso mencionar que, una de las mayores dificultades, al aplicar la técnica DEA
en instituciones universitarias, es la complejidad en la obtencién de los datos. Athanasou-
polus y Shale (1997) subrayan la importancia de la calidad de los datos necesarios para la
evaluacién de la eficiencia.

En este trabajo, se han empleado como fuentes para las variables proxy de inputs y
outputs las publicaciones del Explorador del Estudio Comparativo de las Universidades
por la Universidad Nacional Auténoma de México (Execum), del Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia (INEGI), para dos cursos académicos (2010 y 2015) de 33 univer-
sidades publicas estatales mexicanas.

Una vez revisados los dos cursos académicos seleccionados, y satisfechos dentro de
lo posible los requisitos que contempla la utilizacién de la metodologia DEA para evaluar
la eficiencia técnica, estamos preparados para la aplicacién de la misma en el caso de las
universidades publicas estatales mexicanas.

ESTIMACION EMPIRICA DE LA EFICIENCIA
TECNICA DE LAS UNIVERSIDADES MEXICANAS

Como se sefial$ con anterioridad el enfoque de la mayoria de los estudios DEA aplicados al
caso mexicano ha sido sobre el desempefio relativo de las universidades en funcién de su
produccidn total. Cémo se ha visto en los dltimos afios destacan los trabajos que aplican
la técnica DEA a nivel institucional, para la funcién de produccién educativa agrupada,
por ejemplo: Becerril-Torres ez al., 2012 quienes utilizan datos de las escuelas puablicas
y privadas de educacién superior por entidad federativa; Sigler, 2004, quien analiza sdlo
los centros de investigacién en la Ciudad de México; Navarro, Gémez y Torres (2016)
analizan la eficiencia de 32 universidades publicas; Alcaraz-Ochoa y Bernal-Dominguez
(2017) evaltian la eficiencia técnica de ocho Universidades Ptblicas Estatales del noroeste
de México. Sin embargo, dichos estudios sobre instituciones consideran la funcién de
produccién educativa agrupada.

Por el contrario, en este trabajo se estima la eficiencia técnica ajustada por la funcién
de produccién separada y por homogeneidad. Los cursos académicos 2010 y 2015 fueron
escogidos porque suponen una consolidacién del surM en su conjunto y especialmente

5 Dada la revision de literatura, se ha corroborado que existen discrepancias respecto a las variables que caracteri-
zan el proceso productivo, en términos de inputs y outputs. Sin embargo, la eleccion decisiva de las variables esta
en funcién de la informacion disponible de cada universidad, lo que confirma las diferencias encontradas en los
trabajos analizados.
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de las 33 upes (donde las 1Es mds jovenes estdn consolidadas®), y fue caracterizado por
una expansién del supm, afectando al volumen de financiacién publica, al ndmero de
estudiantes y de personal académico y no académico involucrados. En adicién, las esta-
disticas universitarias tienen una base de datos consistente sobre las variables claves para
este periodo.

A continuacidn, se explicita la aplicacién del modelo pEa convencional asumiendo
rendimientos variables a escala (Bcc) y con una orientacién output a cada uno de los
escenarios planteados con anterioridad, donde iremos de lo agregado a lo desagregado,
presentando resultados y su respectiva interpretacion en los cursos académicos 2010 y

2015, los cuales se describen en el siguiente orden:

Escenario 1. Evaluacién de la eficiencia técnica ajustada por la funcién de produc-
cién separada (docencia e investigacién) para las 33 UPEs, denominado también como
“Modelo DEA ajustado por actividad”;

Escenario 2. Evaluacién de la eficiencia productiva ajustada por homogencidad para

los grupos de universidades, denominado “Modelo DEA ajustado por homogeneidad”.

Para ajustar a las universidades por homogeneidad se emplea la técnica cluster’, esto
implica construir una matriz de distancias o similitudes entre variables (para que la dis-
tancia no dependa de las unidades, las variables deben estar estandarizadas-correlacién-),
y aplicar a esta matriz un método jerdrquico de clasificacién, y utilizando una vinculacién
media (entre grupos) se obtuvieron tres grupos, cortando el dendograma a un nivel de
distancia de 17 (véase el apéndice 2). A continuacidn, se presenta el resultado del anilisis

de conglomerados (Tabla 3):

Grupo Universidades

1 UANL, BUAP, UADY, UABC, UAEH,
UNISON, UAT, UDG, UACAM, UACH, UAQ,
UAEM, UMSNH, UABJO, UAS, UAN, UQROO

2 UAGRO, UJED, UAEMEX, UAZ, UATLAX, UABCS

3 UCOL, UNACH, UGTO, UNACAR, UAC], UJAT,
UASLP, UV, UAA, UADEC

Fuente: Elaboracién propia.

6 Con caricter general, se suele considerar como una universidad consolidada aquella que cumple quince afios de
antigiiedad (Ortega, Pérez Esparrells y Rahona, 2005).

7 Los cdlculos correspondientes se hicieron utilizando el programa IBM statistics (SPSS), version 22.
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GRUPO 1 (17 UNIVERSIDADES), instituciones con perfiles en las dreas IV. Cien-
cias Naturales, Exactas y de la Computacién; III. Ciencias Sociales, Administracién
y Derecho; y VII. Salud.

GRUPO 2 (6 UNIVERSIDADES), instituciones con un perfil definido en el drea I1I.
Ciencias Sociales, Administracién y Derecho.

GRUPO 3 (10 UNIVERSIDADES), instituciones con un perfil orientado en el 4rea
VII. Salud y, IV. Ciencias Naturales, Exactas y de la Computacién.

Modelo DEA ajustado por la funcién de produccion separada (escenario 1)

Este tipo de modelo es el cominmente utilizado en el andlisis de la eficiencia en institu-
ciones de educacién superior, donde tradicionalmente las universidades son tratadas como
un grupo homogéneo, aunque haya demasiada variedad entre ellas. Como una primera
aproximacién, con este modelo se pretende evaluar la eficiencia para 33 universidades
publicas estatales mexicanas en dos cursos académicos®.

Este modelo recoge como inputs la matricula total, el personal docente total y el
financiamiento, y como outputs se han seleccionado el niimero de egresados total y el
nimero de publicaciones (articulos Scopus). Una vez aplicada la técnica DEA a todas las
universidades como un dnico grupo y evaluando por separado las actividades de docencia
e investigacién, bajo rendimientos variables a escala y con orientacién output, podemos
observar que tanto en docencia como en investigacién el indice de eficiencia no refleja una
relacién con el tamafo de las instituciones (medido en nimero de estudiantes). Tanto uni-
versidades mega’ (Universidad de Guadalajara, Universidad Auténoma de Nuevo Ledn),
grandes (Universidad Auténoma de Tamaulipas, Universidad Auténoma de Guerrero,
etc.), medianas (Universidad Auténoma de Baja California Sur, Universidad Auténoma
de Campeche), y pequenas (Universidad de Quintana Roo, Universidad Auténoma del
Carmen) resultan eficientes (véase apéndice 3, cuadro 1.1).

Modelo DEA ajustado por homogeneidad (escenario 2)

En este modelo se estima la eficiencia técnica de las urEs donde la muestra estd seg-

mentada en grupos homogéneos dados los resultados del andlisis clster a partir de la

8 Se hace uso del programa informédtico DEAP2.1 (Coelli, 1996).

9 De acuerdo a la Secretaria de Educacion Piablica (2019), las universidades son clasificadas como: a) Mega: Mas
de 50 mil alumnos; b) Grande: De 10 mil hasta 50 mil alumnos; ¢) Mediana: De § mil hasta 10 mil alumnos; d)
Pequefia: De 1 mil hasta 5 mil alumnos; y €) Micro: Hasta 1 mil alumnos.
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variable de estudiantes que permita diferenciar las ramas de ensefianza entre las distintas
universidades, para realizar evaluaciones independientes para cada conglomerado.

Este modelo incluye como inputs la matricula total, el personal docente total y el fi-
nanciamiento, y como outputs el niimero de egresados total y el ndmero de publicaciones
(articulos Scopus). Una vez aplicada la técnica DEA a los tres grupos de universidades y
estimando la eficiencia por separado de las actividades de docencia e investigacién, bajo
rendimientos variables a escala y con orientacién output. Los resultados se presentan en

los Cuadros 1.2., 1.3, y, 1.4 (véase apéndice 3).

RESULTADOS Y DISCUSION

En el cdlculo de la eficiencia técnica para las 33 universidades, en el afio 2010, tanto en
docencia como en investigacion, fueron 7 instituciones eficientes (UABJO, UABCS, UAC,
UAGRO, UAEH, UDG, UQROO), mientras que en 2015, en ambas funciones resultaron 5
universidades eficientes (UACH, UANL, UAT, UADY, UQROO). Cabe mencionar, que la Uni-
versidad de Quintana Roo registré ser eficiente en ambos anos de estudio.

En el escenario donde las universidades son agrupadas, en los afios de 2010 y 2015,
en el grupo 1, cuatro de éstas se ubican como lideres en docencia e investigacién (uasjo,
UAC, UAT, UQROO), en el grupo 2, resultaron eficientes cuatro instituciones (UABCS, UAGRO,
UATLAX, UAEM), y en el grupo 3 se tienen tres (UNACH, UNACAR, UCOL).

Cuando las universidades son evaluadas como un solo grupo la eficiencia promedio
en las funciones de docencia e investigacién fue de 0.8, mientras que si las universidades
son agrupadas los valores de la eficiencia promedio se encuentran en el rango de 0.872 y
1.000 (grupo 2, rubro de investigacién para el afno 2010).

Los hallazgos del presente andlisis aportan a la literatura sobre la evaluacién de las
instituciones educativas, llémense universidades, centros de investigacion. Este estudio al
igual que Sigler (2004) encuentra que la eficiencia educativa relativa es parcial y muy baja.
En sus resultados Sigler observé que la eficiencia relativa parcial promedio de los centros
publicos de investigacién econémica en la Ciudad de México de 1990 a 2002 fue de
62.6%, cifra relativamente baja si se considera el 100% como lo méximo a lograr; siendo
1999 el ano mas eficiente y 2002 el menos eficiente. Mientras que, NOSOtros encontramos
que las universidades publicas estatales en México reflejan una eficiencia relativa promedio
de 80 %, en los afios 2010 y 2015, con la diferencia de que la evaluacién separa la docen-
cia y la investigacién, y también agrupa a las universidades de tal forma que éstas sean lo
mds homogéneas posibles requisitos para la aplicacién de la técnica DEA.

Cabe mencionar que el estudio de Sigler (2004) fue parcial debido a que sélo incluye
a los investigadores pertenecientes al sN1 y no al total de investigadores, a diferencia del

actual estudio que engloba al total de investigadores.

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 196 VOL. 49 (2020) 57-79 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1407



A. VAZQUEZ, E. RODRIGUEZ, M. GONZALEZ « DETERMINANDO LA EFICIENCIA EN DOCENCIA E INVESTIGACION

Becerril-Torres, Alvarez-Ayuso y Nava-Rogel (2012) analizan la eficiencia técnica del
subsector de escuelas de educacién superior privadas y pablicas en las 32 entidades fede-
rativas de México para el afio 2008. Utilizan como output la Produccién Bruta Total, y en
inputs la Formacién Bruta de Capital Fijo y el Personal Ocupado Total. En sus resultados
reflejan 14 entidades con niveles de eficiencia alto, y 18 entidades con valores de eficiencia
bajo y medio. En el sentido de rendimientos variables a escala se tienen resultados simila-
res, estos autores obtienen que la eficiencia técnica promedio de las escuelas de educacidn
en las entidades federativas es de 0.71, mientras que en términos de universidades pablicas
estatales la eficiencia promedio es de 0.80, lo que nos indica que dun es posible expandir
la produccién en aproximadamente 30 o 20% haciendo un mejor uso de los factores
productivos.

Una diferencia notoria del presente estudio con el de Becerrril-Torres, ez al. (2012),
es la muestra analizada dichos autores engloban a todas las escuelas de educacién superior
sin diferenciar si son publicas y privadas, en nuestro caso se estudian las escuelas publicas,
ademds se agrupan en funcién de la estructura por drea de conocimiento y estudiantes.

Navarro, Gémez y Torres (2016) analizan la eficiencia de 32 universidades puablicas
en 2012 a través del andlisis envolvente de datos (boostrap) con orientacién input, en-
contrando que con rendimientos variables a escala la eficiencia técnica promedio fue de
0.77. Sin embargo, las universidades de estudio incluyen desde las instituciones federales,
estatales, centros de investigacién, por tanto se comparan instituciones con estructuras
docentes e investigadores totalmente disimiles.

Alcaraz-Ochoa y Bernal-Dominguez (2017) evaltian la eficiencia técnica de ocho
Universidades Pablicas Estatales del noroeste de México durante el periodo 2014-2015,
mediante el Andlisis Envolvente de Datos en su modelo ccr-o, utilizando como input el fi-
nanciamiento federal (ordinario y extraordinario), y como outputs a los alumnos de nuevo
ingreso, alumnos egresados, programas educativos acreditados y cuerpos académicos.

Las autoras encuentran una eficiencia promedio de 0.86, siendo técnicamente eficien-
tes las Universidad Auténoma de Baja California y el Instituto Tecnolégico de Sonora. La
diferencia del presente estudio es el tipo de modelo VRs-0, asi como las variables utilizadas.

El andlisis de la evidencia empirica nos lleva a corroborar la importancia de evaluar la
eficiencia en las instituciones educativas, con distintas combinaciones de inputs y outputs,
bajo una orientacién output o input, bien considerando a las instituciones como un grupo
total o especifico para distintos momentos en el tiempo, encontrando hallazgos que apor-

tan informacién al disefio de las politicas educativas.

CONCLUSIONES

El andlisis empirico de la eficiencia para las universidades publicas estatales en los dos

afios de estudio (2010 y 2015) nos lleva a concluir que el treinta y tres por ciento de éstas
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resultaron con eficiencia técnica en docencia e investigacién. Cuando se agrupan las uni-
versidades de acuerdo a su niimero de estudiantes por drea de conocimiento, la eficiencia
relativa se incrementa para la produccién de investigacién y docencia.

De estos resultados, se observa que el grupo 2, donde se aglomeran las universidades
con un petfil definido en el 4rea III, se reconoce una eficiencia técnica total en el afo
2010. Es decir, las universidades realizaron las mejores pricticas con sus recursos para
obtener los mejores resultados y garantizaron una frontera eficiente.

En términos de politica educativa, si las universidades ptblicas estatales se plantean
incrementar su eficiencia y por ende su productividad académica e investigadora, bajo
la técnica DEA se pueden tomar tres vias: 1) que sus inputs se reduzcan manteniendo
constantes sus outputs; 2) que sus outputs se incrementen manteniendo constantes sus

inputs; 3) la combinacién de ambas.

Apéndice 1. Informacién de la matricula por drea de conocimiento

Cuadro 1. Matricula de Educacion Superior - Ciclo Escolar 2017-2018
Por Institucion y Area de Conocimiento.

Entidad Institucion | I n [\ v vi Vil Vil Total Tamaiio
JALISCO UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA 1,326 7216 20972 2557 47175 8,029 14,601 5514 17,21 Mega
NUEVOLEON UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON 1,064 5,348 24971 2932 4508 7,240 20,857 1,590 106,690 Mega
SINALOA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE SINALOA 3,358 1,521 19,388 20,287 1,164 2173 7,038 6,671 79,545 Mega
PUEBLA BENEMERITA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE PUEBLA 2430 4,148 14,622 14678 4929 3,184 13,285 1,693 75425 Mega
BAJACALIFORNIA  UNIVERSIDAD AUTONOMA DE BAJA CALIFORNIA 3929 3,606 16,053 12357 1845 1,949 11,205 1733 63,495 Mega
VERACRUZ UNIVERSIDAD VERACRUZANA 3422 28712 8,982 12305 2668 2,905 12,305 2,649 61,084 Mega
ESTADODE MEXICO  UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE MEXCO 831 3,501 16,978 9.240 3,105 5,346 5,665 2480 58,235 Mega
MCHOACAN i ERODAD HICHORCAIA DE SANNCOLAS DE 0 1 88 g6 3me B 6501 M7 B Gk
GUERRERO UNIVERSIDAD AUTONOMA DE GUERRERO 3 612 9,244 4,503 3243 762 2622 1747 34,334 Grande
TAMAULIPAS UNIVERSIDAD AUTONOMA DE TAMAULIPAS 810 1176 6,276 7,167 210 1812 4,19 1270 32,99 Grande
TABASCO UNIVERSIDAD JUAREZ AUTONOMA DE TABASCO 1,239 1,683 5,064 4,616 1,572 890 5,836 117 30,548 Grande
ESTADODE HIDALGO  UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE HIDALGO 3 1,249 6,131 4,921 1,594 1479 4,59 1122 20,934 Grande
CHIHUAHUA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE CD JUAREZ 2,032 1721 5,563 3,920 861 990 6,632 1,049 29,680 Grande
SANLUISPOTOSI  UNIVERSIDAD AUTONOMA DE SAN LUIS POTOSI 201 1129 4,606 7409 2162 685 7,508 1,007 29,014 Grande
SONORA UNIVERSIDAD DE SONORA 280 1,338 77126 5312 1,110 546 6318 560 28,702 Grande
ESTADO DE MORELOS UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE MORELOS 1,865 1,571 6,487 3476 1,589 613 4,504 806 21,011 Grande
CHIHUAHUA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE CHIHUAHUA 1,788 1343 6,358 4,993 1,362 480 3,348 1,359 26,575 Grande
ZACATECAS UNIVERSIDAD AUTONOMA DE ZACATECAS 0 1,262 6,893 2428 1,023 14 3,194 1,763 24,469 Grande
GUANAJUATO UNIVERSIDAD DE GUANAJUATO 408 2,044 2310 5203 1,219 852 5,491 97 23,554 Grande
COAHUILA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE COAHUILA 188 819 4473 7,538 1,158 a7 4,990 0 23515 Grande
CHIAPAS UNIVERSIDAD AUTONOMA DE CHIAPAS 2,560 5 3,067 7,023 1,208 885 2,597 2495 2203 Grande
QUERETARO UNIVERSIDAD AUTONOMA DE QUERETARO 384 1,941 5134 4,450 1,223 746 2424 517 19,972 Grande
(OAXACA UNIVERSIDAD AUTONOMA BENITO JUAREZ DE OAXACA 1,698 365 4,309 3732 29 154 1,533 668 18,506 Grande
NAYARIT UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NAYARIT 861 25 4,097 4116 1,073 446 482 1,146 17,525 Grande
AGUASCALIENTES  UNIVERSIDAD AUTONOMA DE AGUASCALIENTES 498 1,455 2,043 3915 79 W 3,076 599 15,880 Grande
TLAXCALA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE TLAXCALA 1,602 384 6,000 2,119 282 29 906 310 15,558 Grande
YUCATAN UNIVERSIDAD AUTONOMA DE YUCATAN 652 762 284 2,964 1,218 684 2,361 m 15,430 Grande
COLIMA UNIVERSIDAD DE COLIMA 1,238 472 1,69 4,014 387 836 1,907 631 12,799 Grande
CAMPECHE UNIVERSIDAD AUTONOMA DE CAMPECHE 0 12 1,605 1,054 170 212 843 21 7,009 Mediana
BAJACALIFORNIASUR UNIVERSIDAD AUTONOMA DE BAJA CALIFORNIA SUR 93 569 2,162 997 594 558 249 760 6,682 Mediana
CAVPECHE UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL CARMEN 208 319 745 1,085 138 29 1,950 0 5,827 Mediana
QUINTANAROO UNIVERSIDAD DE QUINTANA ROO 0 586 1,201 1,767 183 Al 256 0 5413 Pequefia
DURANGO UNIVERSIDAD AUTONOMA DE DURANGO "7 8 1,449 368 0 % 447 0 4,072 Pequefia
7506 533007 240407 213787 51385 48632 1696117 46588 1107660

Fuente: |. Educacion V. Ingenieria, Manufactura y Construccién

https:/fwww.dgesu.ses.sep.gob.mx/Panorama_de_la_educaci Il. Artes y Humanidades VI. Agronomia y Veterinaria

on_superior.aspx, consultada el 10 de abril de 2019. IIl. Ciencias Sociales, Administracion y Derecho VI Salud

IV. Ciencias Naturales, Exactas y de la Computacion VII. Senicios
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Apéndice 2. Analisis de conglomerados (33 universidades)

Dendrograma que utiliza una vinculacion media (entre grupos)
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Apéndice 3. Resultados de la aplicacion de la técnica Analisis Envolvente de Datos

Cuadro 1.1. Indices de eficiencia técnica para las UPEs mexicanas

Output orientated DEA/Scale assumption: VRS 2010 2015
Universidad Docencia Investigacion| Docencia Investigacion
BENEM ERITA UNIVERSIDAD AUTONOM A DE PUEBLA 0.832 1.000 0.834 1.000
UNIVERSIDAD AUTONOM A BENITO JUAREZ DE OAXACA 1.000 1.000 0.938 0.894
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE AGUASCALIENTES 0.645 0.478 0.826 0.937
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE BAJA CALIFORNIA 0.424 0.688 1.000 0.690
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE BAJA CALIFORNIA SUR 1.000 1.000 0.977 1.000
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE CAMPECHE 1.000 1.000 0.969 1.000
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE CHIAPAS 0.976 1.000 1.000 0.919
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE CHIHUAHUA 0.912 1.000 1.000 1.000
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE CIUDAD JUAREZ 0.550 0.471 0.625 0.666
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE COAHUILA 0.968 0.826 0.433 0.359
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE GUERRERO 1.000 1.000 1.000 0.896
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE NAYARIT 0.506 0.553 0.724 0.965
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON 0.812 1.000 1.000 1.000
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE QUERETARO 0.941 0.967 0.840 0.918
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE SAN LUIS POTOSI 0.696 0.978 0.697 1.000
UNIVERSIDAD AUTONOM A DE SINALOA 1.000 0.870 1.000 0.599
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE TAMAULIPAS 0.955 1.000 1.000 1.000
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE TLAXCALA 1.000 0.847 0.937 0.633
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE YUCATAN 0.829 0.676 1.000 1.000
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE ZACATECAS 0.647 0.525 0.657 0.412
UNIVERSIDAD AUTONOM A DEL CARMEN 1.000 0.966 0.490 1.000
UNIVERSIDAD AUTONOM A DEL ESTADO DE HIDALGO 1.000 1.000 0.761 0.750
UNIVERSIDAD AUTONOM A DEL ESTADO DE MEXICO 0.862 0.622 0.964 0.670
UNIVERSIDAD AUTONOM A DEL ESTADO DE MORELOS 0.946 1.000 0.520 1.000
UNIVERSIDAD DE COLIM A 1.000 0.960 0.968 0.810
UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA 1.000 1.000 1.000 0.988
UNIVERSIDAD DE GUANAJUATO 0.788 1.000 0.826 0.989
UNIVERSIDAD DE QUINTANA ROO 1.000 1.000 1.000 1.000
UNIVERSIDAD DE SONORA 0.702 0.522 0.720 0.908
UNIVERSIDAD JUAREZ AUTONOM A DE TABASCO 1.000 0.960 0.829 0.514
UNIVERSIDAD JUAREZ DEL ESTADO DE DURANGO 0.842 0.592 1.000 0.877
UNIVERSIDAD MICHOACANA DE SAN NICOLAS DE HIDA L 1.000 0.818 1.000 0.874
UNIVERSIDAD VERACRUZANA 0.639 0.698 0.645 1.000
Media 0.863 0.849 0.854 0.857

Fuente: Resultados de investigacion y elaboracion propia.
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RESUMEN El objetivo de este estudio es determinar los perfiles de la poblacion
universitaria de nuevo ingreso de la Universidad de Las Palmas de
Gran Canaria, Espafia. Se realiza un andlisis de este colectivo durante
12 cursos académicos (2001-2013) segtin el comportamiento de dife-
rentes variables sociodemogrificas, y segiin ramas de conocimiento.
Se establece dos grupos y se realiza una comparacién entre ellos, to-
mando como afo de corte el 2008 (comienzo de la crisis econémica
espafiola). Los resultados muestran que hay diferenciacion entre ra-
mas y segun periodos, sin embargo estos estudiantes no son un caso
atipico dentro del contexto universitario espaiiol.

pataBras ctave  Perfil sociodemografico; Educacion universitaria; Perfiles de estudian-
tes universitarios; Universidad de las Palmas de Gran Canaria; Crisis
econdmica espafiola

ABSTRACT The objective of this study is to determine the profiles of the new uni-
versity population of the University of Las Palmas de Gran Canaria,
Spain. An analysis of this group is carried out throughout a period of

0185-2760/© 2016 Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior A.C. Este es un
articulo Open Access bajo la licencia CC BY-NC-ND (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 196 VOL. 49 (2020) 81-102 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1408

81



82

M. RODRIGUEZ, M. CESPON, C. GINES DE LA NUEZ * PERFIL SOCIODEMOGRAFICO

12 academic years (2001-2013) according to the behavior of different
sociodemographic variables, and according to branches of knowle-
dge. Two groups are established and a comparison is made between
them, taking 2008 as the cutting year (beginning of the Spanish eco-
nomic crisis). The results show that there is differentiation between
branches and according to periods, however these students are not an
atypical case within the Spanish university context.

KEYWORDS Sociodemographic profile; University education; University students’
profiles; University of las Palmas de Gran Canaria; Spanish economic
crisis

INTRODUCCION

En las dltimas décadas se ha producido un notable avance de la ensefianza universitaria en
Espafa en consonancia con el incremento de la riqueza econdémica y con la consolidacién
de la sociedad del bienestar. El nimero de estudiantes ha crecido de forma muy destacada,
hasta situarse por encima del millén y medio de alumnos matriculados en el curso 2017-
2018 (suu, 2018).

Este fenémeno se ha manifestado de igual manera en la Universidad de las Palmas de
Gran Canaria, Espana (en adelante uLrGc), donde el incremento del nimero de alumnos
de nuevo ingreso ha sido del 33,2% entre los cursos de 2001-2002 a 2017-2018, con una
media de 2,7% por curso, aunque la evolucién no ha sido constante a lo largo del periodo
analizado, pues se han registrado ciertos avances y retrocesos determinado por diferentes
cAmbios sociales y del sistema educativo universitdrio.

Entre los cambios sociales importantes a destacar, que han afectado el sistema univer-
sitario espafol, estd la crisis econédmica. El afio 2008 tuvo una gran afectacion al respecto,
por una parte se produjo una elevacién de los indices de desempleo en el pais, y por otra
hizo que muchas personas volvieran a las aulas para mejorar o completar su formacién,
una vez perdido su empleo.

Asimismo, es importante sefialar que el aumento en el ndmero de universitarios se
acompafa de una mejora en la calidad de su formacién. En los discursos actuales acerca de
la preparacién de los j6venes menores de treinta afios se indica que, dado el alto nimero
de universitarios, estos jévenes constituyen las generaciones mds cualificadas de la historia
de Espafa, pues se han incorporado al conocimiento y uso de las nuevas tecnologfas, han
estudiado, al menos, una lengua extranjera y una importante proporcién de ellos ha via-
jado fuera de su lugar de nacimiento, lo que acerca su preparacién a la de sus homdélogos
europeos.

El reconocimiento de esta evolucién y la contribucién que representa la formacién

de este potencial humano es de una enorme importancia. Por ello, esta investigacién
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surgié con los objetivos fundamentales de profundizar en esta realidad desde la perspec-
tiva de Canarias, proponiéndonos analizar el perfil soiodemografico de los estudiantes de
la uLpGC en el momento de su ingreso en dicha institucién (desde el curso 2001-2002
al 2012-2013) segtin el comportamiento de diferentes variables, y diferenciandolo por
ramas de conocimiento, asi como encontrar la influencia de la crisis en las estructuras de
matriculas de los estudiantes de la uLPGC.

Este tipo de estudio cobra gran importancia en los momentos de la actual coyuntura
econdmica, cuando se estd produciendo en Espana un desajuste entre la oferta de titulados
universitarios y el mercado de trabajo. Es ademds una fuente para el soporte de la toma
de decisiones y la gestién en la uLpGc, en cuanto a la oferta académica de pregrado y
posgrado, la apertura de plazas en la universidad entre otras y su repercusion dentro del

Sistema Universitario espafiol

FUNDAMENTACION TEORICA

Para aproximarnos a la realidad universitaria presente se requiere entender las variables
que determinan y diferencian el perfil del alumno en el contexto actual poniendo énfasis
en diferentes aspectos. En este marco es importante abordar los aspectos relacionados con
el acceso y la demanda a la ensefianza superior, porque nos permite establecer valoraciones
respecto a la utilidad de los estudios como ascensor social, constituyendo un reflejo de los
cambios positivos en el aspecto educativo de la sociedad espafiola.

Asimismo, el comportamiento de las variables que influyen en el acceso es un factor
de peso para establecer diferencias entre los petfiles de los estudiantes universitarios. En
Espafia, las titulaciones universitarias han tenido un buen reconocimiento social. Los titu-
los universitarios garantizan, en gran medida, la insercién laboral (aunque en los dltimos
aflos comienza a dudarse de ello) y la promocién personal desde la clase media baja hasta
la clase media y media-superior.

El prestigio profesional ha sido considerado tradicionalmente como una variable mds,
entre otras de las variables explicativas de la decisién vocacional (Herndndez, Parra, Cam-
poy, y Molina, 2014) y también ha servido para la emancipacién femenina y juvenil, por
lo cual han sido elementos importantes que motivan el acceso a estudios universitarios.
Sin embargo, en las dos Gltimas décadas el acceso a la ensefianza superior no es valorado
de la misma manera, sobre todo por los estudiantes.

Con la finalidad de conocer de cerca este hecho se han revisado las investigaciones
sobre las variables tradicionales que condicionan el acceso a la ensefianza universitaria y
que pueden establecer desigualdades, ya sea por factores sociodemogréficos, econdémicos o
del entorno geogréfico. Entre las variables tradicionales que influyen en el acceso, se han
considerado las variables personales tales como el sexo y la edad del estudiante, su estado

civil y su incorporacién a la vida laboral. Las variables familiares tales como el nivel de
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estudio y la ocupacién del padre y la madre. Ademds, de las condiciones socioeconémicas
tales como las becas para la financiacién de los estudios, la cercanfa a los centros universi-
tarios y la oferta de titulaciones, entre otras.

La mayor parte de la bibliografia analizada son investigaciones realizadas sobre el tema
de las dreas de la Sociologia, Psicologia, Pedagogia y Economia, fundamentalmente, aun-
que también existen estudios del 4mbito de la geografia de alcance nacional, pero son mds
escasos. Los estudios consultados son especialmente en Espafa, aunque también se han
consultado otras obras que abordan este tema, en el dmbito europeo y latinoamericano.

Asimismo debemos tener en cuenta la tipologia de universidades propuesta por Neave
(1984) y que responde al acceso masivo a este tipo de ensefianza que se viene produciendo
a nivel internacional. Esta tipologfa diferencia tres grandes modelos, atendiendo a las

distintas soluciones que se han dado al factor arriba comentado:

El modelo determinado por la demanda
El modelo determinado por el coste
El modelo intermedio entre los dos anteriores, también llamado cientifico, que

apuesta por una universidad investigadora (Guitidn, 1993)

En Espafa este fenémeno de la masificacién estd presente y responde (Neave, 1984), al
modelo determinado por la demanda o demand-led. No obstante, Jerez (1997) afirma
que “nos encontramos actualmente con una universidad mds masiva que propiamente de
masas” (p. 149) y Jerez (1993 y 1997) sostiene la tesis de que la expansién universitaria
no se ha dado de un modo uniforme para todas las clases sociales. Por otra parte Langa
(2003) plantea al respecto que: “... este proceso ha ocurrido paralelo a un proceso de
diferenciacién y jerarquizacién dentro de la Universidad”. As{ establece esta autora que
“existen oposiciones como estudios cortos/estudios largos; estudios técnicos/estudios no
técnicos; universidad publica/universidad privada; universidad de metrépolis/universidad

de provincia” (p. 4).

CONDICIONANTES SOCIODEMOGRAFICOS, ECONOMICOS
Y TERRITORIALES DEL ACCESO A LA UNIVERSIDAD

Desde hace mds de dos décadas el andlisis de los factores condicionantes que influyen en
la demanda y en el acceso a la universidad ha sido un eje importante de investigacién de
diferentes profesionales tales como pedagogos, psicélogos, socidlogos, gedgrafos, econo-
mistas, etc. En Espafa, segin de Pablos de Escobar y Gil, 2007, existe un importante
nimero de estudios que proporcionan evidencia empirica sobre los factores socio-econd-
micos y territoriales que determinan la decisién individual de acudir a la universidad y a
qué universidad. Entre otros, se pueden enumerar, los estudios de Modrego (1988); Cea
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y Mora (1992); Ahn y Ugidos (1996); Mora (1997); Salas y Martin (2006); de Pablos
Escobar y Gil (2007); Pineda, Moreno y Belvis (2008); Ruesga. (2007); Fundacién BBva
(2010); Gil, de Pablos Escobar y Martinez (2010); Barafiano, Finkel y Rodriguez (2011);
Soler (2013), entre otros. Todos estos trabajos coinciden en utilizar una serie de variables
que para nuestro estudio hemos agrupado en tres: de tipo personal , de tipo familiar y en

funcién del entorno geografico.

Variables de tipo personal

La edad: influye en el tipo de estudio que se escoge, los mds jévenes suelen elegir
estudios técnicos mientras que los estudiantes mds adultos se inclinan por estudios
de ciencia (Cea y Mora, 1992)

El género: Existe “un mayor desco de asistir a la universidad por parte de las mujeres
[sic]” (Modrego, 1988). Las mujeres prefieren estudios biomédicos y de humani-
dades mientras que los varones estudios técnicos y de ciencia (Cea y Mora, 1992).

Variables de tipo familiar

El nivel educativo de los progenitores: se aprecia el efecto positivo del mayor nivel
educativo de los padres para acceder a la universidad (Mora, 1997).

La ocupacién de los progenitores y el nivel de renta del hogar: se produce un efec-
to positivo de un mayor nivel educativo de los padres y una mayor renta familiar
(Salas y Martin , 2006)

La combinacién del nivel de estudio de los padres con su ocupacién permite reco-
nocer que hay mds influencia en la educacién de la madre en las hijas y la del padre
en los hijos (Ahn y Ugidos, 1996)

Variables del entorno geogrdfico

El condicionamiento geogrifico general. En la eleccién de la universidad donde
estudiar prevalecen razones pricticas (como la cercania al centro o ser la tinica

universidad que ofrecfa la carrera que deseaban). (Fundacién BBva, 2010) .

El universitario de nuevo tipo: caracteristicas y condiciones de vida

El tema que nos ocupa ha sido ampliamente abordado en investigaciones psicopeda-
gdgicas, educativas y socioldgicas. Al respecto, Ruesga (2007, p. 72) plantea que: Son
multiples las perspectivas, enfoques o criterios que pueden servir de base para la agrupa-
cién y caracterizacién de un colectivo tan amplio y heterogéneo como son los estudiantes

universitarios, en general y, en particular, los espafioles.
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Arifio et al. (2008) afirman que:

[...] el contexto histérico actual determina una universidad de servicio universal a
consecuencia de un incremento en el volumen y la tasa de acceso a los estudios uni-
versitarios, lo cual supone una democratizacién relativa y conlleva una naturalizacién
del acceso, lo que trae como consecuencia, a su vez, que el hecho de realizar estudios
universitarios aparezca como algo inercial, del orden de lo comin, que no genera nin-
guna ruptura especial. No obstante, esta apertura ha significado un cambio dréstico
en los perfiles de los estudiantes (p. 229).

Segln estos autores, como consecuencia de este acceso masivo, han llegado a “las aulas
estudiantes procedentes de familias y categorias sociales con trayectorias y capitales cul-
turales, econémicos y relacionales muy complejos y variados, que han producido una
creciente heterogeneidad en la composicién social de las aulas (...) y una significativa
asimetrfa en las competencias educativas” (Arifio et al., 2008, p. 230). Por lo tanto, los
universitarios que aparecen ante este contexto sociocultural tienen caracteristicas diferen-
ciadas en cuanto al compromiso y dedicacién al estudio, asi como la responsabilidad con
la que asumen esta tarea. por esa razdén los autores anteriormente citados distinguen dos
tipos principales de estudiantes: los modélicos' y los periféricos®.

Otros autores como Soler (2013) establece una tipologia de estudiantes, de los que
considera que son los perfiles mds comunes de los universitarios espafoles y los diferencia
en cuatro: estudiantes integrados, estudiantes vocacionales, estudiantes desajustados® y estu-
diantes trabajadores.

Las investigaciones llevadas a cabo sobre los universitarios de nuevo tipo permiten
concluir que, a pesar de existir diferencias entre los tipos de estudiantes que aparecen en
nuestras aulas universitarias, todas tienen elementos comunes relacionados con el predo-
minio de las alumnas sobre los alumnos. Adoptando un enfoque de género seglin ramas
de conocimiento, las ramas técnicas pueden considerarse titulaciones masculinizadas.
Otro aspecto es el aumento de la edad media en las aulas, sobre todo en la dltima década,
relacionado esto con el cambio de normativa para el acceso del colectivo de mayores de
25, de 40 y de 45 afios, asi como con la importancia de la educacién permanente a lo largo
de toda la vida. Este aumento de la edad corresponde al de estudiantes que generalmente

combinan trabajo con estudio y vida familiar.

1 Estudiantes modélicos: son los que cumplen con las expectativas oficiales de la institucién universitaria (Arifo,
Hernandez, Llopis, Navarro y Tejerina, 2008). Soler, 2013, los nobra estudinates integrados

2 Estudiante periférico: se caracteriza por la parsimonia en el esfuerzo, y tienen tendencia a la externalizacién de las
actividades con comportamientos como el “gorroneo” de apuntes. Son los mas numerosos en la universidad de
hoy y decantan de manera creciente hacia la personalizacion de las carreras (Arifio, Hernandez, Llopis, Navarro,
y Tejerina, 2008, p. 234).

3 Son estudiantes Solteros y sin hijos. Progenitores con ingresos medios y altos predominantemente. Por ramas:
sobrerrepresentados en Ciencias Sociales, menor peso en Ciencias de la Salud (Soler, 2013)
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DISENO DE LA INVESTIGACION, FUENTES Y METODOLOGIA

La revisién de las aportaciones tedricas y conceptuales de diferentes investigadores que han
abordado esta temdtica constituye los cimientos de este trabajo. La poblacién de estudio
estd constituida por todos los estudiantes de nuevo ingreso de antiguas licenciaturas y grado
de la urpGe de los cursos 2001-2002 al 2012-2013 realizdndose un analisis global para la
etapa. Por otra parte se constaté el comportamiento de determinadas variables del perfil de
los estudiantes de nuevo ingreso por ramas de conocimiento en dos periodos 2001- 2007 y
2008-2013, diferenciando dichos periodos por el comienzo de la crisis econémica en el 2008.

La uLpGc, universidad de la cual provienen estos estudiantes, es una joven institucién
educativa comparada con otras universidades espafiolas incluso con su vecina Universidad
de la Laguna. La uLpGc aunque tuvo varios hechos que antecedieron su creacién, no fue
hasta 1989 que se constituye finalmente. Este curso 2018-2019 cumple 30 afios. Esta
universidad se localiza en la isla de Gran Canaria, provincia de Las Palmas, en el archi-
pielago de las Islas Canarias, Espafa. Esta istitutcién desde su fundacién tienen una clara
vocacién regional y atin hoy mantiene su fuerza de atraccién provincial principalmente. El
96,8% de los estduinates de nuevo ingreso que constituyen la poblacién estudiada residen

en la provincia de Las Palmas, principalmente en la isla de Gran Canaria.

Fuentes de informacion

Dentro de las fuentes primarias destacan los datos aportados por organismos oficiales
tales como el Instituto Nacional de Estadistica de Espafa (1NE), el Ministerio de Educa-
cién, Cultura y Deporte espafiol (MecD) y la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria
(uLrGC).

Los datos aportados por la uLPGc, constituyen el eje central de este trabajo. La base de
datos la forman los estudiantes de nuevo ingreso de doce cursos académicos (2001-2002
al 2012-2013), la cual consta de 55.956 registros y 19 variables. y comprende todos los
estudiantes que se matricularon tanto en las viejas como las nuevas titulaciones y los
postgrados en el periodo de referencia de esta investigacién.

Entre las fuentes secundarias consultadas estdn los diferentes Informes y Clasificacio-
nes del INE, asi como Informes del MEcD, de la Conferencia de Rectores de Universidades
Espafiolas (crUE), y de la uLpgc. Estos informes aportaron diferentes visiones y datos

estadisticos procesados, los cuales posibilitaron profundizar y enriquecer la investigacién.
Metodologia de la investigacion

El estudio utiliza el método hipotético deductivo y segiin la secuencia de andlisis es de

tipo observacional, descriptivo, correlacional y retrospectivo. La metodologia utilizada
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es predominantemente la cuantitativa, dindole un gran peso a la temporalidad y a la

diferenciacién por ramas de conocimiento en los andlisis.

Definicion de las variables de la base de datos de los estudiantes de la ULPGC

La base de datos de los estudiantes de nuevo ingreso® de la uLrac, la componen 19 varia-

bles, aunque no estdn organizadas para su andlisis.. Fue necesario por tanto homogeneizar

esta informacién, codificar cada variable y crear algunas. Se explicard aquellas que pueden

causar dudas a la hora del anilisis:

Ramas de conocimiento: es una variable creada y de gran importancia en nuestro es-
tudio. Los andlisis de cada una de las variables abordadas se realizaron agrupdando-
las segtin ramas de conocimiento definidas por el MEC (2007) y con adaptaciones
en la uLpge. Se cred a partir de las titulaciones y sus c6digos. En la base de datos
existen 138 titulaciones, de las cuales 104 pertenecen a las titulaciones de 10y 20
ciclo (Viejas titulaciones, nuevas titulaciones y dentro de éstas las titulaciones de
postgrado). Estas titulaciones fueron agrupadas por ramas de conocimiento segiin

corresponde al catdlogo de la uLpe. (Tabla 1)

Tabla 1. Numero de Titulaciones de 1° y 2° ciclo segiin ramas de conocimiento en la ULPGC

Ramas de conocimientos

Artey Ciencias Sociales Ciencias Ciencias de Ingenieria y

Humanidades y Juridicas la Salud Arquitectura
Viejas 6 24 1 6 25
titulaciones
Nuevas 6 18 1 6 11
titulaciones
Total 12 42 2 12 36
Porcentaje 11,5% 20,4% 1,9% 11,5% 34,6%

Fuente: RD 1393/2007, MEC. Elaboracién propia

Ocupacion del padre y la madpe: se diferencian primeramente dos categorias padres
0 madres ocupadas y padres o madres con trabajos sin remuneracion o parados. Para
el caso de la categoria padres 0 madres ocupadas se define en ocupaciones de cate-
gorfas baja, media y alta y sus combinaciones, esto es resultado primeramente de
homogeneizar las categorias de la base de datos segtin la Clasificacion Nacional de
Ocupaciones, cNo-11 con su respectivas correspondencias con la con-94 (Anexo

2, Tabla 2) y luego relacionarla con la clasificacién de trabajadores en profesiones

Estudiante de nuevo ingreso: se considera al alumno que ha comenzado sus estudios en la ULPGC y consta como

nueva matricula en la base de datos de los afios que corresponden a la investigacién. No es posible en nuestro
caso, por la manera en que fue acopiada la informacion, conocer si ese estudiante ha estado en otros momentos

matriculado.
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de cuello blanco y cuello azul, de Colecchia y Papaconstantinou (1996). La Tabla 2
explica la definicién de la variable segtn categorias.

Tabla 2. Definicion de las variables: padres ocupados y madres ocupadas

ALTA CUALIFICACION

CUELLO - Directores y gerentes
BLANCO - Profesionales cientificos e intelectuales
- Técnicos y profesionales de apoyo

BAJA CUALIFICACION

- Empleados contables, administrativo

y otros empleos de oficina.

- Trabajadores de servicio de restauracién,
personales ,proteccién, y vendedores

CUELLO - Trabajadores cualificados en Agricultura
AZUL ganadero, forestales y pesqueros

- Artesanos y trabajadores cualificados

en la industria manufacturera.

- Operadores de instalaciones, mdquinas
y montadores y ocupaciones elementales
(Trabajadores no cualificados)

Fuente: INE. (2014). Elaboracién propia

Estudio del Padre y Estudio de la Madye: estas variables se agrupan segtin categorias
propuestas por el cNED-2014. En nuestro caso hemos definido dichas variables para poder
medirlas adecuadamente, ya que hay nueve categorias en la base de datos, varias de ellas
con nomenclatura diferente aunque con similar significado, ejemplo Bur/Fp2 y ESO/EGB/
Bachiller/p. En la Tabla 3, se explica la correspondencia entre la cNED-2014 y nuestro es-
tudio, al que hemos asignado una nomenclatura ajustada a la propuesta en la cNED-2014,
lo cual permite conocer a qué nos estamos refiriendo y qué categorias engloba cuando se

enuncia educacién superior o educacién baja o educacién no superior.

Tabla 3. Definicion de las variables Estudios del padre y Estudios de la madre

Tesis CNED-2014 (CNED-A)
EDUCACION BAJA: Primera etapa de educacién secundaria e inferior:
- Analfabeto - Menos que primaria

- Primer grado de primaria
- Estudios primarios

- Educacién primaria
- Primera etapa de educacién secundaria y similar

-EGB o FP1
Tesis CNED-2014 (CNED-A)
EDUCACION NO SUPERIOR:  Segunda etapa de educacién secundaria y

- ESO/EGB/Bachillerato/FP
- Estudios medios

- BUP o FP2

educacién postsecundaria no superior
- Segunda etapa de educacién secundaria y similar
- Educacién postsecundaria no superior

EDUCACION SUPERIOR

- Estudios superiores

Educacién superior

- Grados universitarios de 240 créditos ECTS, diplomados universitarios,
titulos propios universitarios de experto o especialista, y similares

- Grados universitarios de mas de 240 créditos ECTS,

licenciados, mésteres y especialidades en Ciencias de la

- Salud por el sistema de residencia, y similares

- Ensefianzas de doctorado

Fuente: Elaboracién propia a partir de Barafiano, Finkel y Rodriguez, (2011) y INE (2014)
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Fuente de financiacion de los estudios: esta variable se mide a partir de tres categorias
Con beca, Con Fondos Familiares y con sus propios fondos. Es una variable creada a partir
del andlisis de dos variables disponibles en nuestra base de datos (Beca y Tipo de trabajo
del estudiante).

Anadlisis estadistico

Para la comprension de la base de datos, se realiza un andlisis descriptivo de las variables,
en funcién del tipo de datos (cuantitativa como la edad o categéricas como el sexo, si
el estudiante estd trabajando o no, nivel de estudio de los progenitores...). Este andlisis
muestra ademds una descripcidn en la que se ofrece la distribucién de frecuencia relativa
de cada variable seleccionada en el estudio, con su andlisis temporal, por ramas de cono-
cimiento.

A la base de datos de estudiantes de la uLpGC se le aplicé un anélisis factorial de
componentes principales, lo cual permitié reducir el nimero inicial de variables, a un
conjunto menor que explica gran parte de la heterogeneidad de los perfiles de los estu-
diantes en el momento de la matricula. Esta reduccién permite realizar un andlisis mds
complejo, con un menor nimero de variables que las iniciales, lo que viene a probar la
incidencia de factores socioeconémicos en la decisién del acceso a la universidad y en la
demanda segtin ramas de conocimiento.

Por otra parte también permite identificar ciertos cambios en cuanto a las ramas de
conocimiento que viene determinado por factores socioecondémicos, como la crisis que
afecta a Espana desde el 2008. De acuerdo con las variables seleccionadas de sexo, estudios
del padre, estudios de la madre y si el estudiante es trabajador, se realizé un andlisis de
contingencia, agrupando los datos por periodos, [antes de la crisis (2001-2007) y durante
ésta (2008-2013)] y comparando esta informacién con la de ramas del conocimiento. En
nuestro estudio recurrimos a la tabulacién cruzada de los datos, posterior a la descripcién
realizada anteriormente, porque nos interesa comparar las diferentes variables (andlisis
bivariable) seleccionadas mediante el andlisis factorial. Las Tablas de Contingencia para
estos casos resultan, especialmente indicadas, porque disponemos de variables nominales
o cualitativas. Se realizaron pruebas de independencia (Chi-cuadrado), para demostrar si
existe dependencia estadistica entre las mencionadas. Ademads se midieron los estadisticos
V de Cramer, Coeficiente de contingencia entre otras, para determinar la fortaleza de
estas relaciones y precisar, ademds, si ocurrieron cambios significativos en estas relaciones
antes y después de la crisis del 2008. La seleccién de estas pruebas se debe a la naturaleza
categorica de las variables observadas.

Todos los datos del estudio han sido codificados y procesados con el programa es-
tadistico SPSS versidn 21. Los resultados se muestran en tablas y graficos que han sido

elaborados utilizando herramientas disponibles de Excel para estos fines.
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PERFILES DE LOS ESTUDIANTES DE LA ULPGC
SEGUN RAMAS DE CONOCIMIENTO

Mds que una mirada individual, por variables aisladas que podrian distorcionar el verda-
dero perfil de de los estudiantes de la ULPGC, en este epigrafe se describe de manera holis-
tica por ramas de conocimiento, las caracteristicas sociodemografica de los universitarios

objeto de la investigacién. El perfil del estudiante por ramas es:

Rama de ciencias: predomina las féminas, aunque es la rama de conocimiento que
mids se acerca al equilibrio entre géneros. Agrupa a los estudiantes mds jévenes, es
la Ginica rama que presenta una edad media inferior a los 20 afos, y el 93% de sus
alumnos de nuevo ingteso tienen 22 afios o menos, lo que explica el hecho de que los
estudiantes acceden a las titulaciones de Ciencia, desde el Bachillerato (en mds de un
95%), sin interrupciones en los estudios. La juventud de este colectivo condiciona un
estudiante soltero, exhibiendo los mayores porcentajes con esa condicién al igual que
los mayores estadisticas de estudiantes que no trabajan, lo cual hace que sea la rama
con los menores porcentajes de autofinanciaciéon de sus estudios, realizindose éstos
en més de la mitad de los casos por fondos familiares, seguido de las becas. La situa-
cién familiar de estos estudiantes es la muy favorable, solo comparada con la rama de
Ingenieria y Arquitectura que es ain mejor. Predomina en mds de un cuarto de sus
alumnos progenitores con estudios universitarios al igual que un alto porcentaje de
padres y madres con profesiones de alta cualificacién y un bajo porcentaje de proge-
nitores sin trabajo remunerado o en condicién de paro. El perfil de estos estudiantes
de nuevo ingreso se corresponde al de estudiantes integrados y vocacionales (Soler,
2013), o modélicos (Arifo, Herndndez, Llopis, Navarro y Tejerina, 2008), estando
infrarrepresentados los estudiantes trabajadores.

Rama de ingenieria y arquitectura: es la rama de conocimiento masculinizadas. Es la
tinica rama donde los chicos constituyen casi la tercera cuarta parte de los estudiantes
de nuevo ingreso, siendo las titulaciones de Ingenierfas a diferencia de Arquitectura
las que muestran las mayores brechas segtin género. Predominan los estudiantes jéve-
nes, con una media de edad de 20 afios, y con mds del 90% de sus estudiantes en el
grupo de edad potencialmente universitario’, lo que influye en el comportamiento de
otras variables, tales como un alto porcentaje de solteros, estudiantes que no trabajan
y que acceden a la universidad procedente del Bachillerato con una transicién directa
(en un 85% de los estudiantes), asimismo también es de senalar que presenta un por-

centaje que acceden desde otras vias de acceso, fundamentalmente en el caso de esta

s La edad potencialmente universitaria para Espafia estd comprendida entre los 18-22 afios
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rama, como titulados en carreras de ciclo corto (ingenieros técnicos) as{ como desde la
formacién profesional, y que a su vez son trabajadores. En cuanto al émbito familiar,
el perfil de estos estudiantes muestra las condiciones mds favorables, presentado los
mayores porcentajes de progenitores con nivel universitario y los menores con proge-
nitores sin trabajo remunerado o parado. De la misma manera exhibe las estadisticas
mids altas de padres y madres con profesiones de cuello blanco de alta cualificacién
y las menores para el caso de los padres de profesiones de cuello azul. Este colectivo
de estudiantes financia sus estudios fundamentalmente con fondos familiares en mds
del 53% y muestra las estadisticas mds bajas de financiacién mediante becas, jus-
tificado por todo los pardmetros antes analizados. Al igual que en la rama anterior
predominan estudiantes integrados y vocacionales (Soler, 2013), o modélicos (Arifo,
Hernédndez, Llopis, Navarro y Tejerina, 2008), y los estudinates trabajadores aunque

los porcentajes son bajos, son superiores a la rama de Ciencias.

Rama de ciencias de la salud: es la rama de conocimiento mds feminizada, casi tres
cuartas partes de sus alumnos de nuevo ingreso son chicas. La media de edad de este
colectivo ronda los 21 afios, y agrupa al 87% de sus nuevos ingtesos en el grupo de
edad de 18-25 afios. Predomina el acceso desde los colectivos tradicionales (Bachille-
rato/LOGSE...) sin embargo presenta las mayores estadisticas de acceso desde la forma-
cién profesional (aproximadamente una quinta parte de sus alumnos) y los mayores
porcentaje de financiacion de los estudios mediante becas. Tiene un alto porcentaje
de solteros, pero con valores menores que las dos ramas anteriores. El 12% de los
estudiantes de esta rama trabajan y la mitad provienen de familias de nivel educativo
secundario, solamente una cuarta parte de los estudiantes tienen progenitores que al
menos uno es graduado universitario. Las profesiones de sus padres y madres son si-
milares a la de la rama de Ingenierfa y Arquitectura, aunque en este caso hay un mayor
porcentaje de progenitores sin trabajo remunerado o en condicién de paro, y existe los
valores mds alto de profesiones de cuello azul comparado con las dos ramas anteriores,
tanto para la madre como para los padres. En esta rama estdn presente los perfiles de
estudiantes clasificados como integrados, vocacionales y trabajadores (Soler, 2013), o

modélicos (Arifio, Herndndez, Llopis, Navarro y Tejerina, 2008).

Rama de arte y humanidades: es una rama feminizada, presenta un gran desequilibrio
entre los géneros. Los estudiantes presenta una edad media de 21,5 afos y apro-
ximadamente el 88% de sus alumnos de nuevo ingreso tienen entre 18 a 25 afios,
comienza a existir mayor dispersién de la edad, aumentando la representatividad de
los mayores de 30 afios y 40 anos, lo que corrobora el hecho de que los estudiantes
acceden desde los colectivos de mayores de 25 y 45 afios aunque predomina en un
90% los que acceden desde el Bachillerato, lo cual muestra gran heterogeneidad en
los estudiantes. Predominan los estudiantes solteros en un 95 % pero los valores han
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disminuido con respecto a las ramas analizadas, condicionado por el aumento de la
edad media. Trabajan el 10% de los estudiantes, y la financiacién de sus estudios la
hacen fundamentalmente por fondos familiares y becas al estudio. La situacién fami-
liar de estos estudiantes muestra un predominio de progenitores con nivel secundario,
disminuyendo con respecto a otras ramas los padres y madres con titulaciones univer-
sitarias, los cuales alcanzan alrededor de un quinto del total de los estudiantes. Predo-
mina los padres y madres con profesiones de cuello azul y aumenta el porcentaje de
progenitores con trabajos no remunerados o en condicién de paro. El perfil de estos
estudiantes de nuevo ingreso se corresponde al de estudiantes integrados, vocacionales

por una parte y trabajadores por otra (Soler, 2013).

Rama ciencias sociales y juridicas: esta rama estd feminizada, mds del 65% de sus estu-
diantes son chicas. La edad media presenta el valor mds alto de todas las ramas, con
22,8 afios, presentando solo el 77% de sus estudiantes en el colectivo de edad potencial-
mente universitario. Por otra parte en esta rama, estdn sobrerrepresentados los grupos
de mayor edad, especialmente los mayores de 40 afios, por ello el colectivo de acceso de
mayores de 25 y 45 afios posee los mayores porcentajes de todas las ramas mientras los
que acceden desde el Colectivo de bachillerato los menores valores comparada con otras
ramas, aunque este tltimo sigue siendo el predominante a la hora del acceso (72,4%).
El hecho de una mayor edad condiciona que los estudiantes solteros tenga menor valo-
res que en otras ramas y aumenten los estudiantes trabajadores, esto hace que aproxima-
damente una quinta parte de los estudiantes autofinancien sus estudios, mientras que el
resto en proporciones similares lo hagan mediante ayuda familiar o publicas con el sis-
tema de becas. Los hogares de los estudiantes de esta rama son de bajo capital educativo
y econémico, aproximadamente un tercio de sus progenitores alcanzaron Ginicamente
educacién primaria o inferior, mientras que solamente un 17,8% de los estudiantes de
nuevo ingreso de esta rama tienen un progenitor con estudios universitarios. Por otra
parte este colectivo exhibe los mayores porcentajes de padres y madres con trabajos no
remunerados o en condicién de paro, de todas las ramas de conocimiento de nuestra
universidad, mientras que las profesiones de sus progenitores son las clasificadas de
cuello azul o de cuello blanco de baja cualificacién. Finalmente se puede afirmarse que
el perfil de los universitarios de nuevo ingreso de la rama de Ciencias Sociales y Juridi-
cas se muestra como el mds heterogéneo de los perfiles de los estudiantes de la urecc,
predominando los estudiantes vocacionales por una parte y trabajadores por otra (Soler,

2013) estando prcticamente ausentes los modélicos (Soler, 2013).

Asimismo para concluir la descripcién del perfil del estudiante de nuevo ingreso segiin
ramas de conocimiento es meritorio sefalar que ademds de las variables analizadas in-
dividualmente en cada perfil existen otras que constituyen un eje comuin en todas, tal

es el caso del predominio casi absoluto de nacionalidad espafiola de los estudiantes asi
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como de residencia en la provincia de Las Palmas, sin diferenciacién segiin municipio
donde vivan, para acceder a una u otra rama de conocimiento. Otra caracteristica que los
engloba es la poca movilidad entre las regiones. Los alumnos de nuevo ingreso estudian
en el lugar donde residen, lo cual nos hace pensar que viven mayoritariamente en el hogar
familiar, aunque como ha podido corroborarse a través de la descripcién de los perfiles
la edad es una variable que modifica la situacién personal y familiar. Ademds es notorio
que los estudiantes de mayor edad provienen de hogares mas humildes y de menor nivel
educativo, reflejo de procesos sociales y econdmicos acaecidos en el territorio canario. Este
hecho anterior nos induce a pensar que en la edad potencialmente universitaria muchos
de estos estudiantes tuvieron que incorporarse al mercado laboral para apoyar la familia,

retornando a la universidad una vez que pueden financiar sus estudios.

DIFERENCIACION DEL PERFIL DE LOS ESTUDIANTES
DE NUEVO INGRESO ANTES Y DESPUES DEL 2008

El andlisis univariable realizado en el epigrafe anterior, y bivariable en contados casos,
demostré que existe diferenciacién en los estudiantes de nuevo ingreso dado por causas
de diferentes origenes, tanto del orden personal como familiar, pero en todos los casos
subyace la situacién social y econdmica en las diferentes etapas valoradas.

e utilizd para esta caracterizacién un nimero de variables o indicadores®, que se tra-
tard de simplificar para encontrar grupos homogéneos de variables a partir de un andlisis
factorial. Este andlisis es uatil para reducir el nimero de variables iniciales recopiladas
en el estudio, encontrando aquellas que estdn mds correlacionadas con los componentes
principales y minimizar el esfuerzo para explicar las relaciones que entre ellas permiten
comprobar las hipétesis de la investigacin.

El método de extraccién fue el de componentes principales y la rotacién de tipo Va-
rimax. Este andlisis diferencié cuatro componentes principales que explican el 57,2% de
la varianza inicial, es decir que explican las variables de mayor significacién que influyen
en el acceso a la universidad del colectivo de estudiantes investigado segtin la informacién
disponible. El andlisis ha resultado significativo a nivel estadistico segin el test de esferi-
cidad de Bartlett (Sig. < 0.05) y se ha obtenido un buen ajuste muestral de 0,750 (xmo0),
por lo cual es posible reducir el niimero de variables a partir del andlisis factorial. En este
andlisis, se ha prescindido de aquellos factores con valores propios o eigenvalues inferiores

a uno. Los componentes obtenidos (tabla 4) se diferencian por:

Componente 1: Se correlacionan con este componente cuatro variables relacionadas

con las caracteristicas personales de los estudiantes. En primer lugar la edad de ingreso

6 Unindicador se considera una herramienta para clarificar y definir, de forma mas precisa, objetivos e impactos son
medidas verificables de cambio.
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con un valor de 0.923, seguida del #po de trabajo de los estudiantes’ aunque en menor
medida. También estdn incorporadas a este componente variable como es el caso del
estado civil y el colectivo de acceso a la universidad, aunque estas dos tltimas variables
por su valor no se le realizan andlisis posteriores. Este componente explica el 23,1%

de la varianza.

Componente 2: Este componente estd claramente relacionado con el bagaje educativo
de los progenitores de los estudiantes tanto con el nivel de estudio de la madre, como
del padre y explica el 16,6% de la varianza.

Componente 3: Este componente explica el 9,3% de la varianza y las variables de ma-

yores correlaciones son las ramas de conocimiento y el sexo del estudiante.

Componente 4: En este caso la variable de mayor puntuacién es el ano académico del

acceso a la universidad, explicando el 8,1% de la varianza.

Tabla 4: Analisis factorial de la base de datos de los estudiantes de nuevo ingreso
de 1°y 2° ciclo de la ulpgc de los cursos 2001-2002 al 2012-2013

Nombre del factor Variables Saturaciones segun factor Varianza explicativa
Factores personales  Edad 0,92 23,1%
Tipo de trabajo 0,73
Colectivo de acceso 0,66
Estado civil 0,57
Factores familiares ~ Estudios de la madre 0,76 16,6%
Estudios del padre 0,76
Enfoque de género  Rama a la que accede 0,78 9.3%
segtin titulacién Sexo 0,75
Temporalidad Curso de la matricula 0,87 8,1%

Fuente: Base de datos de estudiantes de nuevo ingreso ULPGC (en adelante BD ULPGC). Elaboracién propia

Este andlisis factorial permite eliminar el resto de las variables de las pruebas posterio-
res. Ademds sus resultados constituyen un importante argumento que permiten cumplir
unos de los objetivos de la investigacién donde se plantea que, los perfiles de los estudian-
tes de nuevo ingreso por ramas de conocimiento han variado anterior y posteriormente al
afio 2008, afo de comienzo de la crisis econdmica de Espana y en Canarias en particular.

Estos resultados muestran que las variables curso de matriculacion segtin clasificacion
por ramas de conocimiento, fundamentalmente en la edad de ingreso de los estudiantes,
la distribucién por sexos y tener padres y madres con determinados estudios, asi como es estar

incorporado e/ estudiante o no a la vida laboral, son las que presentan mayor varianza y

7 Esta variable diferencia si los estudiantes son trabajadores o no.
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pueden explicar mejor estas diferencias entre un periodo y otro , aunque esta prueba no
permite todavia validar completamente los resultados.

Para probar estas variaciones temporales, se utilizaran las variables seleccionadas en
el andlisis factorial, edad, tipo de trabajo del estudiante, estudios del padre, estudios de la
madre y sexo. A estas variables se le realizaron andlisis de contingencia®, agrupdndolos por
afio de ingreso (un primer grupo: antes de 2008 y un segundo grupo: durante y después

de 2008) y se realizé el andlisis por ramas de conocimiento.

Analisis para cada una de las variables seleccionadas

La variable EDAD

Esta variable se mide como la media de la edad de ingteso a la educacién superior y la
misma no varié antes y durante de la crisis en el conjunto de todos los estudiantes, aunque
si tuvo variaciones dentro de los perfiles por ramas de conocimiento. Las estadisticas de
las Tablas de Chi-cuadrado muestran que existen diferencias significativas respecto a la
edad en las diferentes ramas (p= 0,000) y que la edad de ingreso a la universidad es un
indicador de los perfiles por carrera, fundamentalmente luego de la crisis, ya que existe
una mayor correlacidn entre la edad de ingreso y la rama de conocimiento seleccionada
por los estudiantes (en el segundo periodo). No obstante las pruebas de Phi, V de Cramer’
y el coeficiente de contingencia, al ser menores que 0,3 indican que esta correlacién no

es muy fuerte.

Tabla 5. Edad media del estudiante de nuevo ingreso de la ulpgc por ramas de
conocimiento, diferenciando los dos periodos 2001-2007 y 2008-2013

Ramas de conocimeinto

Periodo de Artey Socialesy  Ciencias  Ciencias de  Ingenierfay ~ Total
analisis Variable Humanidades  Juridicas la Salud Arquitectura

Cursos 2001-02  Media 21,0 22,0 19,0 20,0 21,0 22,0
al 2007-08 de Edad

Cursos 2008-09 21,0 23,0 20,0 21,0 20,0 22,0
al 2012-13

Fuente: BD ULPGC. Elaboracién propia

8 En ciencias sociales es muy frecuente recurrir a la tabulacién cruzada de los datos cuando, ademas de describir
(andlisis univariable) nos interesa comparar (analisis bivariable). Las Tablas de Contingencia resultan, especial-
mente indicadas, cuando disponemos de variables nominales o cualitativas, suponiendo que una de ellas depende
de la otra (variable independiente y/o explicativa).

9 En cualquier tabla de contingencia — independientemente de la cantidad de filas y columnas — la V de Cramer
estd entre 0 y 1. Un V de Cramer que es mayor que 0,3 es considerado en Ciencias Sociales como una correlaciéon
significativa.(Garcia, 2017).
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La variable ESTUDIANTE INCORPORADO A LA VIDA LABORAL

La tabla 6 muestra la relacion entre la variable S e/ estudiante trabaja o no trabaja ala hora
del ingreso, por ramas de conocimiento y la comparacién entre las dos etapas diferenciada
a partir de la crisis. Los resultados observados evidencian que el porcentaje de estudiantes
que trabaja disminuyd en el total de todas las ramas en un punto porcentual'® después de
comienzo de la crisis. Segtin las pruebas de Chi cuadrado las variables trabaja o no trabaja
segtin los grupos formados por la rama de conocimiento y su comparacién antes de la
crisis y durante ella, no son independientes, es decir que existe variacion entre los perfiles
de los estudiantes por ramas entre las dos etapas analizadas, corroborado con los valores
de la significacién p= 0,00. Sin embargo las pruebas de Phi, V de Cramer y el coeficiente

de contingencia, al ser cercano a cero indican que esta correlacién es débil.

Tabla 6. Incorporacion al trabajo del estudiante de nuevo ingreso de la ulpgc por
ramas de conocimiento, diferenciando los dos periodos 2001-2007 y 2008-2013

Ramas de conocimiento

Periodo de Artey Socialesy  Ciencias  Cienciasde  Ingenierfay ~ Total
andlisis Variable Humanidades  Juridicas la Salud Arquitectura

Cursos 2001-  No trabajan 86,7% 76,8% 95,1% 87,2% 88,8% 82,2%
02al 2007-08 g; 1abajan 13,3% 232%  4,9% 12,8% 11,20  17,8%
Cursos 2008-  No trabajan 93,0% 77,2% 95,7% 89,2% 91,7% 83,3%
09.al 2012-13  g; trabajan 7,0% 22,8%  4,3% 10,8% 8,3% 16,7%

Fuente: BD ULPGC. Elaboracién propia

Una mirada detallada a la tabla 6, muestra que es mds notables el aumento de los
estudiantes que no trabajan en el periodo de crisis en las ramas de Arte y Humanidades,
Ingenierfa y Arquitectura y Ciencias de la Salud, con diferencias de alrededor de 6 puntos
porcentuales en la primera y mds de dos puntos porcentuales en la segunda y la tercera.

La explicacién a este comportamiento puede estar dada, para el caso de la rama de
Arte y Humanidades, por el retorno al aula universitaria de personas en condicién de
paro, porque como pudo apreciarse en la descripcidn del perfil de estos universitarios,
existe un alto porcentaje relativamente mayor que otras ramas de estudiantes que acceden
desde el colectivo de mayores de 25 y 45 afios, ademds de ser titulaciones de menor nivel
de fracaso. Sin embargo la rama de Ingenieria y Arquitectura tiene una situacién diferente,
porque después de comenzado el periodo de crisis, es la inica rama que desciende en

un punto la edad media, por lo cual son estudiantes mds jévenes y provienen en un alto

10 Los puntos porcentuales se utilizan para denominar la diferencia existente entre dos porcentajes

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 196 VOL. 49 (2020) Xx-XxX « https://doi.org/

97



98

M. RODRIGUEZ, M. CESPON, C. GINES DE LA NUEZ * PERFIL SOCIODEMOGRAFICO

porcentaje de progenitores universitarios, valores que también manifestaron un incre-
mento a partir del 2008.

Por otra parte las ramas de Ciencias y de Ciencias Sociales y Juridicas no variaron
significativamente. En el primer caso, porque se mantienen muy alto el porcentaje de
estudiantes que no trabajan, unido a su corta edad y en el segundo caso porque los valores
de estudiantes que no trabajan siempre han sido los mds bajos de todas las ramas dado por
el efecto contrario al anterior, estudiantes de mayor edad incorporados a la vida laboral, es

decir que la crisis no causé impacto en estas ramas.

La variable NIVEL EDUCATIVO DEL PADRE Y MADRE

Para el caso de las variables nivel educativo del padre y nivel educativo de la madre, no mues-
tran un incremento porcentual en la etapa de crisis, en los valores de la categoria estudios
superiores tanto para el caso del padre como la madre, de la misma manera que manifiestan
un decremento de la categoria de estudios bajos para el caso de los dos progenitores. No
obstante es importante destacar que las madres incrementan en mucho mayor medida
que los padres los porcentajes de nivel de educacién superior en la etapa de crisis, de la
misma manera se comporta la disminucién de la variable de educacién baja. Este com-
portamiento es en el total de todos los estudiantes asi como por ramas de conocimiento
(Tabla 7 y 8). Aunque la estadisticas de las tablas de Chi-cuadrado muestran que existe
diferencias significativas respecto al nivel de estudios de los progenitores en las diferentes
ramas (p= 0,000), pero al igual que en el caso de las dos variables analizadas anteriormente
(edad y estudiantes trabajadores o no trabajadores) los estadisticos de Phi, V de Cramer y
el coeficiente de contingencia, tienen valores muy cercanos al cero, lo que indican que esta
correlacidon es débil entre la ramas.

Los resultados observados en la tabla 7 y 8, relacionado con el aumento del nivel
educativo de los progenitores en la época de crisis, no son sorprendentes, si se valora los
cambios acaecidos en el nivel de educacién de la poblacién adulta canaria en los tltimos
25 afios" . Un andlisis comparativo entre el porcentaje de poblacién entre 25-64 afos de
Canarias, con estudios superiores en 2013 con respecto al 2000 muestra un incremento
de 47,3% (mecD, 2013 y 2014, 1nNg, 2011), asimismo De la Fuente y Doménech (2015)
plantean que la brecha educativa de las regiones espafiolas comparadas con el promedio
nacional se han reducido notablemente, y que para el caso especifico de Canarias lo ha
hecho bastante mejor de lo esperado en base a su situacién inicial, por lo cual es posible
que este aumento del nivel educativo de los progenitores de los estudiantes no tenga una
relacién directa con la crisis, aunque puede suceder que en la etapa de crisis, las familias con

menor capital educativo se hayan visto afectadas para financiar los estudios de sus hijos.
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Tabla 7. Nivel de estudio del padre de los estudiantes de nuevo ingreso de la ulpgc por
ramas de conocimiento, diferenciando los dos periodos 2001-2007 y 2008-2013

Ramas de conocimiento

Periodo Nivel Artey Socialesy  Ciencias  Ciencias  Ingenieria y Total
de andlisis  educativo de Humanidades  Juridicas dela Arquitectura
la madre Salud
Cursos Educacién baja 35,5% 43,6% 33,3% 41,5% 32,2% 39,3%
2001-02al gy cacign 50,7% 462%  48,0%  45,1% 50,8%  47,8%
2007-08 no superior
Educacién 13,7% 10,2% 18,6% 13,5% 17% 12,8%
superior
Cursos Educacién baja 31,5% 35,7% 24,3% 31,4% 25,1% 32,3%
2008-09al gy cacién 52,6% 481%  47,1%  42,6% 48,6% 47,9%
2012-13 no superior
Educacién 15,9% 16,2% 28,6% 26,0% 26,4% 19,8%
superior

Fuente: BD ULPGC. Elaboracién propia

Tabla 8. Nivel de estudio de la madre de los estudiantes de nuevo ingreso de la ulpgc por
ramas de conocimiento, diferenciando los dos periodos 2001-2007 y 2008-2013

Ramas de conocimeinto

Periodo de  Nivel Artey Socialesy  Ciencias Cienciasde  Ingenierfay =~ Total
andlisis educativo Humanidades  Juridicas la Salud Arquitectura
de la madre
Cursos Educacién 34,0% 45,2% 28,5% 40,8% 33,7% 40,4%
2001-02al  baja
2007-08  Educacién 55,5% 487%  559%  51,6% 557%  51,6%
no superior
Educacién 10,5% 6,1% 15,7% 7,6% 10,6% 8,0%
superior
Cursos Educacién 26,8% 33,7% 24,3% 27,4% 21,6% 32,3%
2008-09 al  baja
2012-13 Edycacién 54,9% 49.4%  60,0%  48,8% 52,0%  50,5%
no superior
Educacién 18,4% 17,0% 25,7% 23,8% 26,4% 20,1%
superior

Fuente: BD ULPGC. Elaboracién propia

La variable SEXO

La variable sexo mostré variaciones en las etapas analizadas. En los afios de crisis, se puso
de manifiesto el proceso de feminizacién actual de las aulas universitarias, aumentando

las mujeres en un punto porcentual, para el conjunto de todos los estudiantes. Asimismo
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también existieron variaciones dentro de los perfiles de los estudiantes segiin ramas de
conocimiento, la estadisticas de las tablas de Chi-cuadrado muestran que existe diferencias
significativas respecto a sexo en las diferentes ramas (p= 0,000) y que el sexo es un indi-
cador de los perfiles por carrera, es decir la seleccién de las titulaciones tienen enfoque de
género, sin tener importancia para ello el periodo de crisis. Ademds las pruebas de Phi, V
de Cramer™? y el coeficiente de contingencia, al ser mayor que 0,3 indican que esta varia-

cién de los perfiles segtin ramas por sexo, tienen una correlacion significativamente fuerte.

Tabla 9. Género de los estudiantes de nuevo ingreso de la ULPGC por ramas de
conocimiento, diferenciando los dos periodos 2001-2007 y 2008-2013

Ramas de conocimiento

Periodo de Variable Artey Socialesy  Ciencias  Cienciasde  Ingenierfay ~ Total
andlisis Humanidades  Juridicas la Salud Arquitectura

Cursos 2001-02  Alumnas 70,8% 65,9% 61,8% 74,7% 28,8% 56,3%
al 2007-2008  Alympnos 29,2% 341%  382%  253% 71.2%  43.7%
Cursos Alumnas 66,3% 64,3% 64,3% 70,2% 30,0% 57,2%
2008-2009al - Alymnos  33.7% 357%  357%  29.8% 70,0%  42.8%
2012-2013

Fuente: BD ULPGC. Elaboracién propia

Como puede observarse en la tabla 9, la diferenciacién del género se hace notar
fundamentalmente entre las ramas, aunque también se manifiestan entre los periodos
valorados, por ejemplo, en el periodo de crisis aumenta los estudiantes del sexo masculino
en cuatro de las cinco ramas, destacando el caso de Arte y Humanidades y Ciencias de
la Salud, con una variacién de en 4,5 puntos porcentuales. Este comportamiento puede
estar relacionado especialmente, con el regreso al aula universitaria en época de crisis de
los hombres al quedarse sin empleo, tendencia que se vio reforzada en Canarias, al existir
al igual que en el resto de Espana, mayor tasa de desempleo para los hombres que para las
mujeres desde el 2008 a la actualidad.

CONCLUSIONES

La uLpGC es una universidad fundamentalmente de jévenes, donde mds tres cuartas partes
de sus nuevos ingresos tienen menos de 26 afos, lo que contribuye a que el estado civil
predominante entre ellos sea el soltero, incluso para los mayores de 26 afios.

12 En cualquier tabla de contingencia — independientemente de la cantidad de filas y columnas — la V de Cramer esta
entre 0 y 1. Puede usarse para tablas de contingencia de cualquier tamafio. Un V de Cramer que es mayor que 0,3
es considerado en Ciencias Sociales como una correlacion significativa.
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La escasa compatibilizacién de los estudios con el trabajo entre los universitarios de
nuevo ingreso en la uLpGc los hace muy dependientes de fuentes de financiacién ajenas
(privadas o publicas) para costearse sus estudios.

Las aulas de la universidad de Las Palmas de Gran Canaria, estdn feminizadas, lo que
confirma la tendencia global de la ensefianza superior en este aspecto. La Universidad de
Las Palmas de Gran Canaria, es una entidad cuyos estudiantes proceden de familias con
escasos recursos o de clase media baja, cuyos progenitores tienen en su mayoria estudios
secundarios no superiores (53%) y estudios primarios. (26,3)

Los perfiles de los estudiantes de la uLpGC son perfiles heterogéneos, pero muestran
mayor diferenciacién entre las distintas ramas de conocimiento, demostrdndose que exis-
ten variables que influyen significativamente en la variedad de perfiles como es la variable
edad y nivel de estudio de los progenitores.

Los perfiles de los estudiantes de la uLrGc han manifestado variaciones en los periodos
anteriores a la crisis y durante ella. Los estudiantes de nuevo ingreso en el periodo de crisis
son de mayor edad en la rama de Ciencias Sociales y juridicas mientras que los de Arte y
Humanidades al igual que los de Ingenierfa y Arquitectura muestran mayores porcentajes
de estudiantes que no trabajan.

Los perfiles de los estudiantes de nuevo ingreso en la ULPGC no son un caso atipico
dentro del contexto espafiol. Los estudiantes de la uLpGc, son similares a sus homédlogos
espafioles aunque muestran peculiaridades que son resultado de la evolucién sociodemo-

grafica y cultural de Canarias.
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RESUMEN El propésito del estudio es analizar el disefio, validacién y verificacién
del cumplimiento del perfil de egreso en las carreras de Pedagogia en
Educacion Basica y Psicologia de tres universidades chilenas con dis-
tinto nivel de selectividad. Se concluy6 que las carreras de la muestra
definen sus perfiles de egreso en funcién de demandas del mercado
laboral y la empleabilidad de los graduados. Las carreras de la univer-
sidad altamente selectiva poseen mecanismos sistemdticos para vali-
dar y asegurar el cumplimiento del perfil de egreso. En el caso de las
carreras de las universidades con mediana y baja selectividad, estos
mecanismos son débiles.
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macion; Chile

ABSTRACT The purpose of the study was to analyze the design, validation and
verification of compliance with the graduation profile in Teaching and
Psychology programs at three Chilean universities with different le-
vels of selectivity. It was concluded that the sample careers define their
graduation profiles according to the demands of the labor market and
graduates” employability. The careers of the highly selective university
have systematic mechanisms to validate and ensure compliance with
the graduation profile. In the case of the careers of the universities

with medium and low selectivity, these mechanisms are weak.

KEYWORDS Graduation profiles; Teaching program; Psychology program; Results
of training; Chile

INTRODUCCION

Este articulo presenta los resultados de un estudio cualitativo, que tuvo por propdsito
identificar los mecanismos de disefio, validacién y verificacién del cumplimiento de los
perfiles de egreso de las carreras de Pedagogia en Educacién Bésica y de Psicologfa, en
universidades con distinto nivel de selectividad, desde la visién de los directores de carrera.

El acceso al mercado laboral en Chile, por parte de los profesionales titulados por las
universidades, no ha sido materia de debate antes de 2000. El aumento exponencial de las
vacantes en las universidades, asf como la disminucién en las tasas de desercién llevaron
a que, durante la segunda década del siglo xx1, se estén ofreciendo mds vacantes que las
demandadas a las universidades. Consecuentemente, el proceso de insercién laboral se
dificultd, con la consiguiente baja de remuneraciones ofrecidas a los nuevos profesionales
(Meller y Lara, 2010).

En este contexto, aparece el temor sobre la capacidad del mercado laboral para
absorber a los graduados en puestos de trabajo acordes con las calificaciones obtenidas
(Flores y Ferndndez, 2016). Este tema ha sido bastante estudiado en paises de Europa y
de Norteamérica (Brennan, 2004; Reimer y Steinmetz, 2007; De Vries y Navarro, 2011;
Salas y Murillo, 2012; Planas, 2013; Norton, 2016).

El proyecto REFLEX (de Investigacién sobre la Empleabilidad y la Flexibilidad Profe-
sional), se desarrollé entre los afnos 2004 y 2007 en 16 paises de la Unién Europea. Los
resultados alcanzados llevaron a concluir que uno de cada cuatro titulados declaraba que
sus competencias eran insuficientes para tener un desempefio aceptable en el mundo del
trabajo y que habia dreas de formacién profesional en las cuales la insercién laboral era

especialmente dificil (Allen y Velden, 2007).
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En el dmbito latinoamericano se desarrollé el Proyecto PROREFLEX. Los graduados
manifestaron que las competencias vinculadas a la comunicacién, tanto oral como escrita
son fundamentales. Los graduados europeos como los latinoamericanos conceden mayor
importancia a la estabilidad laboral, la oportunidad de aprender cosas nuevas o la conci-
liacién entre la vida familiar y laboral. De igual manera, todos coinciden en desplazar el
prestigio social al tltimo lugar en su lista de prioridades (Mora, Carot y Conchado, 2010).

Diversos estudios han permitido establecer que la calidad de la transicién al mundo
laboral depende en gran medida de la adquisicién de competencias que se exigen a los
graduados. Los graduados que disponen de un titulo y de habilidades especificas que
concuerdan con las necesidades de los empleadores, hacen la transicién al mundo del
empleo sin muchas complicaciones, lo que se considera un indice de la relevancia y la
calidad de la formacién recibida (Lindberg, 2008; Bremner, 2017).

Desde la perspectiva enunciada, adquiere especial importancia la definicién de atribu-
tos que se deben demostrar al término de la educacién universitaria, expresado en el perfil
de egreso vy la calidad del disefio curricular. Por cierto, no basta con el disefio curricular,
también es necesario que lo declarado se cumpla y se verifique.

El sistema educativo en Chile no ha estado ajeno a la tensién entre educacién aca-
demicista y aquella orientada mds al desempefio laboral (Moreno, 2010; Diaz-Barriga,
2011). La preocupacion por la coherencia entre el curriculum y las demandas del mercado
del trabajo se puede rastrear en Bobbit (1918), cuyo planteamiento antecede el enfoque
por competencias y las estrategias bACUM, en la construccién “cientifica del curriculum”,
sobre la base de indagar en los requerimientos de las empresas para la definicién de los
planes de formacién. Esta visién es enriquecida por Dewey (1963), Kilpatrick (1918) y
Tyler (1973). No es dificil encontrar los vinculos de estos planteamientos con el enfoque
basado en competencias que eclosioné en los anos 90 del siglo pasado. A partir del en-
cuentro de Bolonia (1999), a través del proyecto Tuning Europa, 135 universidades fija-
ron algunos ejes de accién para revisar y reestructurar el disenio curricular y los perfiles de
egreso, incluyendo: Definicién de competencias genéricas definidas mediante encuestas
a empleadores, profesores y graduados, competencias especificas, un sistema compartido
de créditos académicos, y, consideracién de las demandas sociales para disefiar los perfiles
profesionales sobre la base de competencias (Gonzélez y Wagenaar, 2003).

Se establece de este modo, la necesidad de asegurar perfiles de egreso pertinentes y
validados con las demandas del mercado laboral. El ejercicio propuesto por el Proyecto
Tuning fue replicado en el Proyecto Tuning América Latina (Beneitone, Esquetini, Gon-
zélez, Maletd, Siufi y Wagenaar, 2007), el que ha servido de guia para el disefio curricular
en la mayoria de las universidades chilenas (Pey, 2012).

Este proceso ha decantado en manuales para el disefio curricular basado en competen-
cias y en los procesos de evaluacién que pretenden orientar la aplicacién de este enfoque

en los planes de estudio (Gutiérrez, 2014, 2016). Sin embargo, no basta aplicar una cierta
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técnica en el disefio de perfiles de egreso. Ellos deben revisarse sistemdticamente a objeto
de verificar su pertinencia. Leclercq (2017), por ejemplo, propone una metodologfa que
apunta a la consistencia en el disefio y validacién de perfiles respecto de un modelo de
componentes predeterminado. En el mismo sentido, se ha propuesto aplicar una matriz
de andlisis, definida bajo el método Delphi' (Pessoa y Noro, 2015). A estos métodos se
suele agregar la consulta a actores del mundo laboral (Castellanos, 2011).

En cuanto a aseguramiento del cumplimiento del perfil de egreso, se han imple-
mentado diversas meta-evaluaciones, transversales a las instituciones, con instrumentos
especificos para medir resultados de la formacién en educacién superior. En el caso de
Alemania se propone una evaluacién al comienzo de los estudios, otra intermedia y luego
una final de los mismos (Zlatkin-Troitschanskaia, Anand, Toepper, Lautenbach y Mole-
rov, 2017). Una estrategia similar se aplicd en los paises de la Comunidad Europea a través
del proyecto aHeLO (Tremblay, Lalancette y Roseveare, 2012). En Chile, cabe destacar
el caso de la Evaluacién Nacional Diagnéstica de la Formacién Inicial Docente?, que se
aplica sélo al término de los estudios de la carrera de Pedagogia.

Ahora bien, més alld de los perfiles de egreso adoptados y el proceso de formacién
conducido por las universidades, también existen condiciones de indole extra-académica
que dicen relacién con el perfil de ingreso de los estudiantes, fundamentalmente en lo
relativo al capital cultural con que los jévenes ingresan a la educacién terciaria (Autores,
2007, 2008). En este sentido, existirfan diferencias entre las instituciones de educacién
superior en cuanto a la capacidad para superar las diferencias al ingreso y otorgar una
formacién que permita una efectiva insercién laboral y un posterior desempefio profesio-
nal exitoso, que consiguientemente afectan la satisfaccién que los egresados de diferentes

entidades tienen con la formacidn recibida (Autores, 2017).

METODOLOGIA

El estudio corresponde a una investigacién de cardcter cualitativo, basada en el andlisis
de los discursos de los directores de las carreras de Pedagogia en Educacién Bdsica y Psi-
cologia de tres universidades: una altamente selectiva (Uas), una medianamente selectiva
(ums) y una con baja selectividad (uBs). Para tal efecto, se definié una muestra de cardcter
intencionado (purposive sample) (Cohen, Manion y Morrison, 2007) que abarca el espec-

tro de actores de acuerdo a los objetivos planteados en la investigacién.

1 Técnica de levantamiento de informacién que permite obtener la opinién de un grupo de expertos a través de la
consulta reiterada.

2 La Evaluacion Nacional Diagnéstica de la Formacién Inicial Docente se encuentra definida en el articulo 27 bis de
la ley N°20.129. De acuerdo a la ley, esta evaluacion constituye un requisito para la titulacion de los estudiantes
de pedagogia y requisito de acreditacion para los programas de pedagogia.
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El nivel de selectividad de las universidades incorporadas en la muestra fue deter-
minado sobre la base de los afos de acreditacién institucional y los puntajes de corte
promedio de ingreso que establecen las universidades en funcién de los puntajes que

obtienen los estudiantes en la Prueba de Seleccién Universitaria (psu) (Ver Tabla 1).

Tabla 1. Puntaje minimo de ingreso a la universidad y afos de acreditacion institucional

Nivel de Selectividad Puntaje minimo de ingreso Afos de Acreditacién
(2011 - 2013) Institucional (2016)
Universidad de Alta Selectividad (UAS) 660 6
Universidad de Mediana Selectividad (UMS) 476 3
Universidad con Baja Selectividad (UBS) >400 No acreditada

Fuente: Elaboracién propia.

A su vez, la seleccién de carreras también obedecié a los criterios de saturacién de
la oferta de profesionales registrada en los tltimos afios (Meller, 2007; Autores, 2011) y
namero de titulados de las carreras en universidades chilenas. Ambas carreras, Psicologia y
Pedagogia en Educacién Bésica, cuentan con el mayor niimero de titulados después de la
carrera de Ingenierfa Comercial, entre los afios 2010 y 2014 (sies, 2015).

El disefio de investigaciéon de inscribe en la linea de la teorfa fundamentada con las
precisiones del disefio emergente (Glaser, 1992). El formato de observacién correspondié
a entrevistas semiestructuradas las que se llevaron a cabo entre los meses de noviembre de
2016 y marzo de 2017 principalmente en los lugares de trabajo de los participantes. Las
entrevistas se realizaron siempre por mas de uno de los investigadores y fueron registradas
por medios digitales.

Se verificé la confiabilidad del estudio estableciendo con claridad las condiciones en
que fue recogida la informacién y se utilizé triangulacién para asegurar validez cualitativa.
Los datos se analizaron bajo técnicas usuales de tratamiento de datos cualitativos, con
el apoyo del software Atlas Ti 8 a fin de identificar categorias, relaciones entre ellas e
hipétesis.

Para cautelar la confidencialidad de los testimonios recogidos, éstos serdn presentados
de la siguiente manera: tras cada extracto o relato se identificé el entrevistado depen-
diendo del nivel de selectividad de la universidad a la que pertenece: Alto (uas), Medio

(ums) o Bajo (uss).

Hallazgos

Los hallazgos fueron agrupados por carrera y conforme a tres dimensiones de andlisis: a)
Definicién del perfil de egreso y disefio curricular, b) Validacién del perfil de egreso, y, ¢)

Mecanismos para asegurar el cumplimiento del perfil de egreso.
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CARRERA DE PEDAGOGIA EN EDUCACION BASICA

Definicion del perfil de egreso y el diserio curricular

Los directores de carrera de Pedagogia Bdsica de la uas y UBs no reconocen una adscrip-
cién explicita a una determinada teorfa educativa en la cual se base el disefio curricular.

Ello queda refrendado en las siguientes opiniones:

(...) la perspectiva filoséfica de la carrera es lo que resulta mds dificil definir. (...)
Reconocemos que eso ha dependido de las distintas direcciones de carrera, no estd

sellado [estipulado] desde el plan de estudios (uas-PED).

(...) no tenemos un paradigma exclusivo. No estd declarado como un principio nues-

tro (UBS-PED).

Por su parte, en la UMs se reconoce adscripcién a una teorfa educativa tal como puede

apreciarse en la siguiente alocucion:

No tengo claridad absoluta de que abordemos todo desde esta mirada, pero creo que
el foco principal de nuestro proyecto viene de la teorfa critica... [A la que adscribe
también la institucién] (UMs-PED).

En cuanto a concepciones curriculares, en las tres universidades se aprecia la adopcién
de un enfoque curricular basado en competencias en esta carrera. Si bien en los discursos
existen matices, es posible apreciar un patrén discursivo transversal en la idea de forma-

cién por competencias orientada pragmdticamente al desempeno laboral’.

Curricularmente, el enfoque estd orientado por competencias, sin embargo, los pro-
gramas, no estdn orientados por competencias. Operamos mds bien por resultados
de aprendizaje. Eso es lo que estd expresado en los programas de asignaturas (...),

siempre en vinculacién con el perfil de egreso (UAs-PED).

Nos hemos sumado a la exigencia de las politicas actuales, que es avanzar a un enfo-

que por competencias (UMS-PED).

A partir del 2011 tuvimos un nuevo plan de estudios donde los grandes ajustes fueron
la incorporacién de (...) competencias genéricas y un plan [de estudio sobre la base]

de resultados de aprendizaje (UBs-PED).

3 Cabe senalar que el enfoque curricular basado en competencias fue promovido en las universidades por el Mi-
nisterio de Educacién del Gobierno de Chile a través del proyecto MECESUP (Mejoramiento de la Calidad y la
Equidad en la Educacién Superior), con financiamiento del Banco Mundial.
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En coherencia con el enfoque curricular basado en competencias, en los tres tipos de
universidades, se releva el factor empleabilidad como un condicionante transversal en el

diseno del perfil de egreso, tal como se ilustra a continuacién:

Nuestro proyecto estd orientado a lograr que nuestros futuros profesores se posicio-
nen bien en el mundo laboral, porque esa es la exigencia que se les hace a los profe-
sores de hoy en dia. (...) El profesor debe ser reflexivo no solo a nivel de aula, sino
también sobre el entorno, el contexto en el que se enmarca. Es decir, se tiene el rol
de ensenar pero en contexto particular donde juegan otras variables también. (...)
nosotros tenemos una muy buena tasa de empleabilidad. Nuestras tituladas tardan

1,8 meses en encontrar trabajo (UAS-PED).

En el caso de la ums, por su parte, la jefatura de la carrera revela la existencia de tensiones

entre el sello formativo institucional y la necesaria orientacién a la empleabilidad.

Creemos que si queremos ser parte de este sistema, (...) debemos darles [a los titu-
lados] espacios de empleabilidad reales, tenemos que dialogar con la politica, pero
por otro lado, también sabemos que nos interesa que nuestros estudiantes tengan un
sello. Entonces, desde ese punto de vista, yo dirfa que nuestro enfoque curricular es

un hibrido entre estas dos tensiones (UMs-PED).

Este enfoque hacia la empleabilidad es especialmente notorio en el caso de la uBs, cuya fuente
de validacién de los resultados del plan de estudio son principalmente los empleadores.

(...) otro elemento importante que consideramos son los reportes de los empleadores
en las acreditaciones. Efectivamente, ellos transmitfan que [los titulados] estaban muy

bien preparados en lo disciplinar, lo que respalda nuestro enfoque (UBSs-PED).

La identificacién de aquellos petfiles formativos que requiere el mercado laboral transita
por distintas vias. En los casos de las uas y ums se alude a fuentes que no sélo consideran
el mercado laboral sino también optan por fuentes complementarias derivadas de indaga-

ciones entre estudiantes, titulados o de investigaciones especializadas.

Hemos hecho estudios de satisfaccién con estudiantes y con tituladas (...). Hay un
quiebre en la satisfaccién [con la formacién académica] que estd marcado por el hito
del egreso. Son mds exigentes con la formacién mientras estdn en la universidad, pero
cuando llegan al mundo laboral (...) se sienten muy satisfechas porque se comparan
con sus pares en términos formativos. Y eso (...) nos tranquiliza porque estamos acer-

tando en el enfoque (Uas-PED).
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Nuestro proyecto y enfoque es producto, también, de investigaciones que se han
hecho dentro de la carrera. (...). Por ejemplo, una investigacién interna fue la que
gatillé que hayamos relevado curricularmente el tema de la educacién emocional. El
tema c6mo intervienen, cémo van conociendo al estudiante y cémo, también, se van

apropiando del rol (...) es el gran ¢je del curriculum de la carrera (UmMs-PED).

Otro aspecto comun en las carreras estudiadas, es que reconocen en el perfil de egreso un
sello formativo. El sello trata de capacidades o competencias distintivas que se pretende
desarrollar en los estudiantes. En ninguno de los tres casos el sello deriva de una reflexién
a nivel de carrera sino mds bien de orientaciones y principios de nivel institucional.

En el caso de la vas se alude al concepto de “responsabilidad social universitaria”

como un sello instalado en sus estudiantes tal como se desprende del siguiente relato:

(...) nuestras estudiantes salen con el discurso de la responsabilidad social universita-
ria. Eso estd muy arraigado en nuestros estudiantes y permanece tras el egreso y en los
primeros afios de vinculacién con el mundo laboral. (...) Sin embargo, es més institu-

cional yo creo, no es un logro solo de la carrera, sino que de la Universidad (uas-PED).

La uMs advierte que existen orientaciones institucionales que se quedan mds en el dis-
curso. A nivel local, los rasgos distintivos del sello se relacionan también con la capacidad
de comprensién del contexto y con un auto reconocimiento situacional respecto de su

quehacer como docentes desde una mirada critica de la realidad.

El sello que tenemos como carrera guarda directa relacién con el sello de nuestra ins-
titucién. (...) Yo dirfa que nuestro sello (...) [radica en] cdmo el estudiante entiende
su rol, la funcién, su prictica pedagdgica en la escuela. Asi, los estudiantes con este
sello tienden a situarse de una manera (en) que no entienden lo que pasa en la escuela
sin entender el contexto. Todo esto es clave para entender lo que pasa, las dindmicas,
la cultura, tienen que conocer el contexto. Esto es un sello identitario en nuestros

estudiantes (UMS-PED).

El discurso proveniente de la UBs releva como sello distintivo, en cambio, lo que se
denomina un enfoque orientado al desempefio y el acompafamiento, tal como puede

verificarse en el siguiente testimonio:

Nuestro sello (...) [se ha] basado mds bien en el desempefio por sobre lo que es el do-
minio de contenido solamente. El sello o caracteristica nuestra es el acompafamiento,
profesores que acompafian a sus estudiantes, incluso fuera de la sala. Tenemos esa ca-

racteristica, de profesores muy cercanos, uno iba al colegio a ver su problemdtica, uno
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se quedaba con ellos a reforzar. Habfa un acompanamiento fisico, personal, directo,

siempre orientado a la prictica docente (UBS-PED).

Otro rasgo formativo que aparece en la UBS es la capacidad de manejo de la diversidad, tal

como puede visualizarse en el siguiente fragmento:

Hay elementos que si nos diferencian. .. acd efectivamente se forma para trabajar con
la diversidad y eso no estd en todos los planes [de otras carreras similares], y es una
necesidad actual... El problema de la atencién a la diversidad estd declarado y es el
sello de la escuela (UBs-PED).

Un aspecto comtin en el discurso de las direcciones de carrera de uas y de ums es el énfasis
que le otorgan a la capacidad del propio titulado en su rol como docente en contexto de
escuela, relevando los conceptos de “rol transformador” o de “concepcidn situacional-con-
textualizada” de la labor docente como parte del sello formativo contemplado en el perfil

de egreso.

(...) nosotros hemos tratado de instaurar un sello orientado hacia el profesor reflexivo
con su prictica, hacia un profesor que es capaz de transformar paulatinamente los

espacios escolares en los que se inserta (UAS-PED).

Creemos que el profesor es un agente de cambio que se inserta en un contexto (con-
creto) en términos de relacionarse con pares, relacionarse con apoderados, con los
estudiantes en la complejidad misma de la cultura escolar, y c6mo yo me puedo posi-
cionar en esa escuela y ser un aporte pero, al mismo tiempo, considerando el trabajo

en equipo (UMS-PED).

La concepcién del docente como agente transformador representa una tensién con la
orientacién a la empleabilidad, por lo que entre los directores existe consciencia de que
el contexto educativo inmediato no facilita del todo la puesta en marcha de innovaciones
y grandes transformaciones. Por tal razén, en el caso de la Uas, las experiencias pricticas
consideran esta realidad. Con éstas se pretende facilitar el primer encuentro entre un

docente recién titulado y el contexto laboral.

Tenemos mecanismos de acercamiento paulatino a la prictica, es decir, una forma
paulatina de insertarse en los espacios escolares. Hemos tratado de ser bien cuidadosos
en eso, en el énfasis de lo paulatino, porque de lo contrario genera mucha frustraciéon
en los recién egresados esta idea del choque con el mundo escolar y que no logran

innovar rdpidamente en un mundo que suele ser bien conservador (UAs-PED).
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Validacion del perfil de egreso

Un aspecto fundamental en la perspectiva de la empleabilidad corresponde a la validacién
que se realiza del perfil de egreso, en el sentido de asegurar su pertinencia en el contexto
laboral. En el caso de la uas se enfatiza una estrategia de précticas a lo largo de la carrera,

instancia en la que se valida el perfil de egreso.

Nosotros hemos exacerbado el discurso [de la practica intensiva] durante toda la tra-
yectoria. Entonces, es evidente que ellos [los estudiantes] van a poner todo el compro-
miso en la préctica. Terminan la practica y les ofrecen trabajo rdpidamente ah{ mismo,
se insertan rapidamente en el mercado laboral incluso sin titularse. Eso respalda nues-
tro perfil de egreso (UAs-PED).

Si bien en la uas se apela a la opinién de los empleadores también se consideran otros
factores de politica sectorial, que puedan mostrar tendencias hacia donde evolucionari el

mercado laboral. En esa perspectiva, el director de la carrera plantea:

Para definir nuestro perfil de egreso trabajamos con los empleadores como una fuente
y trabajamos también con las politicas nacionales e internacionales. Revisamos donde
estd enfocdndose la educacién. Cudl era la demanda o las tensiones que la educacién
tenfa en ese momento. También trabajamos con los estudiantes, en términos de lo
que querian ellos en esta visién, y con los profesores y con los egresados que ya habian
salido al mundo laboral y a ellos los convocdbamos a estas reuniones. Fundimos una
matriz, hasta levantar un perfil de egreso que era respuesta a todas estas demandas
(...). Tomamos este perfil, se declard, se escribid, se sistematizo y se llevé nuevamente

a los actores para que lo revisaran (uas-PED).

De todas formas, la uas establece que un plan de estudio no puede lograr un perfil de
egreso total y absolutamente alineado con la realidad laboral. En esa linea se sostiene:

(...) depende de cémo uno lo plantee en términos de la disyuncién entre lo que
se aprende y lo que realmente se requiere para el ejercicio profesional. (...). Es una
perspectiva (...) de cémo el sistema escolar, que es un sistema bien conservador
y tradicional, imposibilita al recién titulado, a la profesora novel o principiante, a
poder implementar aquello que ha aprendido en el centro universitario. (...) Mds
que disyuncién entre lo que aprendieron y lo que se requiere en el sistema escolar, es
el choque del mundo escolar, la resistencia del mundo escolar a la innovacién (uas-
PED).
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Un proceso andlogo al de la uas declaran las autoridades de la ums, al considerar las
practicas como fuente de informacién para la validacién del perfil de egreso, asi como la

opinién de los empleadores y titulados.

Consideramos distintos factores para evaluar nuestro perfil de egreso. Por un lado,
[son los] procesos de prictica los que van relatando los empleadores, los directores o
los jefes técnicos respecto de cdmo van viendo a nuestros estudiantes, pero también
vamos viendo [evaluando sobre la base de] otros indicadores. Por ejemplo, en una es-
cuela podemos encontrar, tres, cuatro titulados de acd, trabajando. (...) Normalmen-
te, lo que mds pesaba en el disefio de las mallas curriculares [planes de estudio] tenfa
que ver con el reporte de los empleadores al respecto. Entonces... y en este tltimo
afio, para la [elaboracién de] dltima malla [plan de estudio], constituimos un consejo
de empleadores (UMs-PED).

En cuanto a la uss, se indica que el proceso de validacién del perfil de egreso es gatillado
por la prueba mNIc1A?, que constituye un factor externo a la carrera. As{ también, en lo
que respecta a las estrategias para validar la coherencia entre perfil de egreso y exigencias
laborales cabe sefialar que serfa en este caso un aspecto deficitario en tanto no se dispone

de estrategias o mediciones referentes al campo laboral.

Para nosotros el surgimiento de Nicia hace que evaluemos nuestro perfil de egreso
(...). No tenemos algo sistemdtico para ver esa coherencia [del perfil de egreso con las
demandas del mercado laboral]. El dltimo [perfil de egreso] tenia quizds algunos hitos
para ir testeando, ¢ INICIA de alguna manera es una buena instancia para el testeo. ..

ya que no hay un instrumento estandarizado, riguroso (UBS-PED).

Mecanismos para asegurar el cumplimiento del perfil de egreso

Un aspecto complementario al disefio curricular corresponde a los mecanismos que uti-
lizan las carreras para asegurar el cumplimiento del perfil de egreso que han definido,
aspecto clave desde el punto de vista de los resultados del proceso formativo. En el caso de
uas se dispondria de instancias oportunas que operarfan durante el proceso de formacién
académica del estudiante y que apuntarian a la medicién de competencias y habilidades.

Empero, se reconoce que son insuficientes.

4 Evaluacion Nacional Diagnéstica de la Formacion Inicial Docente que se aplica de manera voluntaria a los estu-
diantes que estdn cursando el Gltimo afio de la carrera de Pedagogia. Su propésito es evaluar el proceso formativo
a través del nivel de competencias adquiridas.
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Tenemos instancias en que vamos midiendo el [cumplimiento del] perfil de egreso,
pero la debilidad nuestra estd en que no tenemos una instancia formal, sistémica, de
acompafiamiento a la trayectoria académica. Y eso tiene multiples impactos, en lo cu-
rricular, en lo administrativo y por eso estamos hoy dia en este trabajo (...) de ajuste
curricular y disefio de un plan de seguimiento y acompafamiento a las estudiantes

durante la carrera (UAS-PED).

En la ums se identifican mecanismos ex post, en tanto se alude a instancias propias del
mundo laboral como momentos en los cuales se verifica el cumplimiento de los perfiles
de egreso. Sin embargo, no se dispone de mecanismos sistemdticos dentro de la fase de
formacién universitaria. Los factores de empleabilidad asi como la propia experiencia de
los titulados en sus primeros afios laborales son considerados como fuentes prioritarias

para la evaluacién y definiciones de ajustes en materia de perfil de egreso.

Evaluando el [cumplimiento del] perfil de egreso, yo dirfa que hemos transitado, de
una relacién mds funcional a una relacién donde, efectivamente, hay que escuchar
mis lo que necesitan las escuelas a través de sus equipos de gestién, a través de los pro-
fesores. Nos falta instalar mecanismos mucho mds sélidos para que sea una evaluacién
propiamente tal, (de manera) que esa opinidn tenga un impacto mayor en nuestros

planes de estudio (Ums-PED).

En el caso de la UBs se alude a instancias de pricticas de la cual se extraen insumos para
indagar el grado de cumplimiento del perfil de egreso, pero también desde un enfoque

de desempenio laboral, lo cual constituiria un control ex post. Bajo ese marco se plantea:

Vamos evaluando el [cumplimiento del] perfil de egreso con los centros de préctica,
a través de los informes de los profesores guias o tutores. Ellos van advirtiendo las
debilidades con las que se enfrentan nuestros estudiantes al momento de la practica

profesional (UBS-PED).

CARRERA DE PSICOLOGfA
Definicion del perfil de egreso y el disefio curricular

Los directores entrevistados eluden referirse a las teorias educativas y concepciones curri-
culares que se encuentran detrds de sus proyectos educativos. No se advierte, en ninguna
de las tres carreras de Psicologia estudiadas, un discurso claro acerca de la adscripcién a un

paradigma educativo determinado.
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La uas opta por referirse a orientaciones o enfoques propios de corrientes psicold-
gicas que caracterizan su proyecto educativo, las que tendrian un enfoque de formacién

“integrativo” en contrapunto con otras instituciones.

No hay una linea donde uno pueda decir aqui prevalece tal paradigma o corriente.
Lo que tenemos (...) es un enfoque con bastante integracion. (...) La carrera nunca
se ha casado con algin modelo tedrico, no te podria yo decir que aqui hay un énfasis
a nivel psicoanalitico por ejemplo, ni conductista, ni a nivel tictico ni transaccional
ni a nivel de las neurociencias. En el fondo es un enfoque o una orientacién bastante

mds integrativa® (UAS-PSI).

Por su parte, en la ums también se advierte inicialmente una negacién por adscribir dis-
cursivamente a algiin paradigma filoséfico en particular, aunque el sustento de su proyecto
educativo se vincula al paradigma al que suscribe la Universidad. Cabe destacar que en
este caso las instancias de acreditacién han incidido en la definicién de los paradigmas que

caracterizan los modelos de formacién. Al respecto se senala:

La pregunta acerca de los paradigmas, en nuestra carrera, no necesariamente estd
instalada. (...) hay ciertos modelos que se llaman constructivistas, y yo dirfa que si
bien en nuestro modelo algo de eso hay, creo que mds bien este se caracteriza porque
busca que los estudiantes vayan generando conocimiento al mismo tiempo que van
formidndose. Al afio 2016 nosotros no tenemos formalizado un modelo educativo
particular de la carrera de Psicologia (Ums-PpsI).

En el caso de la UBS se evita responder en términos de paradigmas filoséficos y se alude
en cambio a enfoques asociados a una corriente psicolégica mds bien de corte “generalista
con tintes sistémico-humanistas”. Al igual que en la UMms, en la UBs se alude al factor
acreditacién como un elemento gatillante de la definicién concreta de sus paradigmas. En

€sa perspectiva, s€ argumenta:

[El plan de estudio de la carrera tiene]... algin tinte sistémico-humanista. (...) si bien
tenemos mds asignaturas que tienen que ver con esa linea de intervencién de la sico-
logia, la verdad es que al parecer se trata de una malla [plan de estudio] generalista en
términos de que [los egresados de la carrera] pueden trabajar en los distintos dmbitos

de la sicologfa, esto es: laboral, clinica, educacional, etc. (UBs-psI).
Las instituciones reconocen poseer un sello formativo propio que se ve reflejado en el perfil

de egreso. En el caso de la uas, se menciona, por ejemplo, la formacién en investigacién, la

responsabilidad social y la ética como los rasgos fundamentales de su sello.
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El sello estd apuntando a un profesional con actitud y muy bien preparado en lo que
significa la formacién en la investigacién. Es un sello (con énfasis en) la investigacion
(...). Cuando el estudiante culmina el primer ciclo tras dos aflos maneja una serie de
estrategias, de técnicas de investigacion. (...) un sello que de alguna forma obliga a
responder a todas las demandas sociales, mds aun si somos (...) una universidad con
compromiso social y eso es un sello también importante. Otro rasgo del sello que es
fundamental tener en cuenta dice relacién con el sentido ético de la formacién aca-

démica (uas-psi).

En el caso de la ums, al igual que la uas, se reconoce las habilidades de investigacién como
un sello caracteristico de los estudiantes que cursan la carrera, aunque en tensién con la

formacién profesional.

Hay un tema ahi que en estos afos ha empezado a florecer con fuerza, sobre todo por
las exigencias de acreditacién, y que tiene que ver con la investigacién. Nuestra profe-
sién o nuestra carrera es una carrera que genera dos polos: uno que es muy orientado
al mundo profesional, (...) y otro (...) que orienta los esfuerzos de la institucién
hacia el mundo académico. Estas dos cosas han estado en tensién en la carrera desde
siempre pero este ltimo tiempo ha recrudecido por la fuerza que ha tomado el tema
de la investigacién a nivel general en la universidad y a nivel de la educacién superior
(uMs-psI).

La ums también alude a otros atributos que serfan parte del sello formativo. Destacan el
enfoque realista y situacional con el que egresan sus estudiantes como un rasgo diferencia-

dor de sus proyectos educativos.

(...) nuestros egresados no tienen problemas para trabajar en contextos dificiles, y
por lo general ahi es donde estd el trabajo; en programas sociales a nivel territorial.
Nosotros formamos no para ser un psicélogo clinico, social o educacional, sino que
formamos para ser un psicélogo generalista, que puede insertarse en cualquier campo
laboral y, en ese sentido posibilitar, si se quiere, la movilidad social. (...) buscamos
[formar] psic6logos que se comprometan con ciertas realidades también. Hay sin-

tonia entre lo que pide el mundo del trabajo y lo que estamos formando (ums-psI).
La UBs, a su vez, sefiala que el rasgo orientador del curriculo es el sello sistémico — huma-

nista. Sin embargo, esta declaracién fue cuestionada en el proceso de acreditacién de la

carrera como puede apreciarse en el siguiente relato:

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR196 VOL. 49 (2020) 103-124 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1411



6. ESPINOZA, L. SANDOVAL, L. GONZALEZ, D. CASTILLO « VALIDACION Y ASEGURAMIENTO DEL PERFIL DE EGRESO

Tenemos una dificultad ahi, ya que nosotros nos declaramos con un sello sistémico
humanista, pero eso no se condecia con nuestro curriculum, no bastaba con tener
mds asignaturas sistémico humanista... y eso lo pudimos ver en la acreditacién.(...)
[Hubo] un punto de mejora en esto [en tomar consciencia de esta situacién], como
un inicio para reflexionar acerca de cémo traspasar nuestro sello al programa [al plan
de estudio] (UMs-PsI).

Adicionalmente, en la UBs distinguen otro rasgo que caracterizaria el perfil de egreso: la

capacidad de flexibilidad de los egresados de la carrera ante distintas situaciones laborales.

Una de las fortalezas del perfil [de egreso] es la flexibilidad, la capacidad de asumir
distintos roles. Aunque antes lo que pudo verse como una fortaleza también era una
suerte de debilidad, como algunos decian, “una excesiva humildad”. Entonces, de al-
guna forma, lo que destacaban los empleadores era que a un titulado nuestro lo podias
poner en distintas funciones, que no tuvieran mucho que ver con el rol de psicélogo

y no se negaban a hacerlo (ums-psi).

Validacion del perfil de egreso

Al tratar de identificar los mecanismos clave para validar el perfil de egreso, los discursos

tienden a inclinarse con distinto énfasis por factores de cardcter enddégeno y exdgeno.

Al ver si estdbamos logrando el perfil, constatamos que faltaba sintonfa con la politica
de formacién de la propia Universidad. (...) referida a los sistemas de créditos trans-
feribles. Otro factor que consideramos, tenfa que ver con la sobrecarga académica
para los estudiantes. Y un tercer aspecto, fue revisar el campo laboral de los psicélogos
actualmente. (...) Por ejemplo, es indispensable saber cémo evaluar e intervenir en
las empresas, en los distintos lugares de trabajo y en lo educacional también. (...).
Hicimos revisién de planes de estudio a nivel nacional y también a nivel internacional
(uas-psI).

Cabe destacar que la estrategia de la uas considera consultas a otras instituciones, lo que
corresponde a una particularidad que hace posible el contraste de perfiles de egreso y

disefios curriculares.

(...) tuvimos que seleccionar aquellos contenidos que son fundamentales para todo
psicélogo que quiera ingresar al mundo laboral. Y eso queda de manifiesto en el perfil

de egreso, gracias a estas instancias de contacto con otras universidades (...) para
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llegar a acuerdo en torno a 7 competencias que deberia dominar todo psicélogo que

egresa [de la Universidad] (uas-psr).

Se reconoce abiertamente en el caso de la ums la inexistencia de mecanismos concretos
y especificos para garantizar el aseguramiento de la coherencia entre perfil de egreso y

exigencias laborales.

En estos momentos, si definimos algo respecto a la coherencia del petfil con lo que se
requiere en el trabajo serfa bien a ciegas, y creo que es la tarea que viene para enfren-
tar la préxima acreditacion: la vinculacién con empleadores, la vinculacién con los
titulados, es de primera prioridad. Porque, efectivamente, nosotros (...) no tenemos
c6mo medir [la coherencia de] nuestro perfil y que eso llegue a reportar al curriculum
(umMs-psI).

En la uBs no sélo se advierte la inexistencia de mecanismos o estrategias para asegurar
coherencia entre perfil de egreso y exigencias laborales, sino que se admiten deficientes
resultados en términos del ingreso al campo laboral por parte de los egresados. Los entre-
vistados asocian estas falencias a la alicaida reputacién académica de la universidad y al

perfil de ingreso de sus estudiantes.

Tenemos dificultades en cuanto a insercién laboral temprana. La cantidad de psicé-
logos que estdn saliendo anualmente en todo el pais, lamentablemente nos afecta. A
esto se suma el que no se logré prestigiar nunca la universidad. Entonces, de alguna
forma eso también tifie la visién que tienen los empleadores sobre nuestros gradua-
dos. Nuestro perfil de ingreso es muy bajo. A pesar de las distintas estrategias remedia-
les aplicadas en la carrera, sucede que hay alumnos que no adquieren las competencias
profesionales bdsicas para poder desarrollarse a nivel profesional. Y también pasa que
estos chicos son stiper reticentes a aceptar sus debilidades (...) y eso hace que les cues-
te aceptar, por ejemplo, que redactan mal. Entonces todo eso afecta nuestro perfil de
egreso (...) Estdbamos sacando [titulando] profesionales con graves falencias, que se

vefan una vez trabajando (UBs-PsI).

Mecanismos para asegurar el cumplimiento del perfil de egreso

Existen diferencias entre las universidades, respecto de los mecanismos que disponen las
direcciones de carrera para evaluar el cumplimiento de sus petfiles de egreso. En efecto, la
uas sefiala haber instalado mecanismos formales para verificar el cumplimiento del perfil

de egreso.
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Tenemos dos instancias que velan para que se logre el perfil: un comité de curriculum
y un comité de pregrado. Estos se retinen sistemdticamente y ven desde cosas admi-
nistrativas hasta los contenidos. (...) Y el segundo es el comité de pregrado, que hace
evaluaciones permanentes de los cursos tres veces en el semestre: al inicio, al medio y
al final del mismo. Asi vamos revisando desde cosas de tipo administrativas, a cues-
tiones un poco més complejas como cargas académicas, lo que también sirve para ir

evaluando el perfil de egreso (uas-psi).

Por su parte, la uMs declara no contar con mecanismos sistemdticos de evaluacién de

cumplimiento del perfil de egreso.

Si bien es cierto que nuestro perfil [de egreso] ha sido evaluado en diferentes momen-
tos por empleadores, por titulados, por profesores, por estudiantes, tiene esta historia
de no haberse considerado [la evaluacidn del perfil de egreso] en el disefio curricular.
Por eso la acreditacién, es un proceso que valoro porque nos obliga a sistematizar

ciertas cosas que no tenemos sistematizadas (UMs-PsI).

Similar escenario describe la UBS, que reconoce abiertamente no disponer de mecanismos
de seguimiento del perfil de egreso, salvo aquellos que se aplican al final de la formacién

profesional. Al respecto se plantea desde la direccién de la carrera:

El perfil de egreso se valid6 en reuniones con empleadores y con egresados. Asi, bési-
camente, lo que hacfan los empleadores era definir si se vefan o no se vefan esas com-
petencias [en los titulados]. (...) Un avance en la evaluacién del perfil de egreso fue
cuando se diseié la nueva malla curricular [plan de estudio]. Ah{ después del examen
de grado y del examen de titulo, aplicamos rubricas de evaluacién del cumplimiento
de las competencias que estaban en el perfil de egreso. (...) Al final te dabas cuenta que

no se cumplian las competencias pero ya habia transcurrido toda la carrera (uss-psi).

DISCUSION

A continuacién, se discuten los resultados que derivan del andlisis de las entrevistas reali-

zadas con los directores de carrera participantes del estudio.

1. Cabe preguntarse cudl es la razén por la cual los directores, tanto de Psicologfa
como de Pedagogia en Educacién Bésica, no son capaces de identificar con cla-
ridad la teoria educativa que subyace al proyecto educativo que conducen. Una
explicacién es que sea producto de un desconocimiento, lo cual es poco probable

pues se trata de académicos calificados. Una segunda alternativa, més plausible, es

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR196 VOL. 49 (2020) 103-124 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1411



6. ESPINOZA, L. SANDOVAL, L. GONZALEZ, D. CASTILLO ¢ VALIDACION Y ASEGURAMIENTO DEL PERFIL DE EGRESO

que el disenio curricular no arranque desde la teorfa sino de un modelo de curricu-
lo instalado en la institucién u otras instituciones, al que se le hacen ajustes para
cefiirse al sello institucional y conseguir de mejor forma indicadores de desempefio
tales como retencién y empleabilidad.

Esta interpretacién cobra mds fuerza en tanto, las teorias educativas y las corrientes
curriculares no constituyen un factor relevante en el discurso de los directores de
ambas carreras. La identificacién del uso de una metodologia basada en competen-
cias como principio rector del disefio curricular suprime cualquier otra preocupa-
cién por la coherencia tedrica. Idéntico destino sufre el sello institucional, en tanto
se transforma en un aspecto subordinado a las preocupaciones de la insercién

laboral, situacién especialmente patente en el caso de la UBs.

2. En relacién al enfoque curricular declarado, todas las carreras de Pedagogia en
Educacién Bdsica sefialan enmarcarse en el disefio curricular por competencias
basado en resultados de aprendizaje, independiente del nivel de selectividad de
las universidades. Las direcciones superiores de las carreras de Psicologfa también
sefialan adherir al enfoque por competencias, pero matizado con las definiciones
mds cldsicas de la formacién en Psicologfa. Sin duda, el discurso de la formacién
por competencias se ha instalado en el disefio curricular en Chile desde mediados
de la década pasada, revelando la enorme influencia del proceso Tuning Europa.
Es posible levantar la hipétesis respecto de la baja vinculacién de las competencias
y las practicas micro-curriculares (modelo pedagdgico) que, a partir del discurso

de los directores, no parece representar un aspecto sobresaliente.

3. Ambas carreras declaran poseer un sello formativo en el perfil de egreso que, en
general, deriva de principios establecidos a nivel de universidad, siendo atributos
transversales a todas las carreras de la institucién. Con todo, se reconocen sellos
especificos para el caso de Psicologfa y Pedagogia en Educacién Bdsica que sélo
en el caso de la uas estdn definidos con precisién y constituyen aspectos que se
adquieren en el proceso formativo. En la uMs y la UBs se hace referencia a rasgos
actitudinales, que parecen derivar mds del perfil de ingreso que de la formacién
propiamente tal.

Resulta notable que los directivos de la UBs definan un sello distinto al declarado
por la institucién en sus planes de estudio. En este caso, podria entenderse que
existe un sello formal a nivel institucional, pero en el nivel de carrera los énfasis

formativos no necesariamente coinciden con las politicas institucionales.
4. En relacién a la validacién de los perfiles de egreso, y las estrategias para asegurar

su coherencia con las exigencias del medio se advierten diferencias relevantes en las

estrategias para asegurar coherencia entre perfil de egreso y las exigencias laborales:
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4.1 La vas presenta en ambas carreras una identificacién precisa respecto
a la existencia de mecanismos de aseguramiento de coherencia del perfil
de egreso y los requerimientos del mercado laboral. En efecto, se declaran
procesos de consulta a los empleadores y revisién en instancias de practica.
Ademis, se resalta en el caso de Psicologia, una coordinacién con otras ins-
tituciones en orden a concordar un perfil de egreso bdsico comun.

4.2. Se aprecian mayores debilidades en las carreras de la ums y la uss.
Si bien se identifican instancias internas de evaluacién en complemento a
instancias externas, se reconoce que no serfan estrategias sistemadticas. Se
sefiala abiertamente una falencia en este aspecto, dada la inexistencia de
mecanismos destinados especificamente a la validacién del perfil de egreso,
asociando asf otras instancias de evaluacién como parte de estrategias de ve-
rificacién de cumplimiento del perfil de egreso, tales como: “reuniones con
empleadores” y la aplicacién de “rdbricas de evaluacién de competencias al
final de la carrera” desde las cuales se evaluarfa el grado de cumplimiento del

perfil de egreso.

5. En lo que concierne al seguimiento y aseguramiento del cumplimiento del perfil
de egreso, existe en la UMs y UBSs, en ambas carreras, una patente ausencia de me-
canismos que permitan verificar el grado en que la promesa formativa se cumple.
Se trata de uno de los aspectos mds criticos evidenciados en las conversaciones con
los directores de carrera. En efecto, tanto la umMs como la uBs no disponen de un
sistema de medicién o evaluacién oportuno, sistemdtico y confiable que permitie-
ra medir la progresién de logro de los petfiles de egreso. La uMs y UBs presentan
evaluaciones del perfil de egreso aplicadas al finalizar la carrera del estudiante (tan-
to en Psicologia como en Pedagogia en Educacién Bdsica), en directa dependencia
de los resultados de la insercién laboral.

La uas, en cambio, para el caso de las dos carreras estudiadas, plantea una estrate-
gia de verificacién de cumplimiento de perfil de egreso sistemdtica, contemplando
instancias de evaluacién durante el proceso de formacién académica universitaria,
y no sélo al final de ésta. Resulta notable que la uas presente una estrategia de ca-
rdcter preventivo que considera “boyas de alerta temprana” en caso de observarse
falencias en los aprendizajes, mientras que en las universidades con mediana y
bajo grado de selectividad los mecanismos serfan ex-post al proceso de formacién
universitaria, lo que explicitamente las direcciones de carrera visibilizan como una
debilidad.

Resulta relevante la debilidad relativa que evidencian las instituciones menos se-
lectivas en el aseguramiento del perfil de egreso, tanto en pertinencia como en
cumplimiento. Esta situacién debilita las posibilidades de insercién laboral de sus

titulados, pues las instituciones no realizan ajustes en su proceso de formacién, de

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR196 VOL. 49 (2020) 103-124 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1411 121



122

6. ESPINOZA, L. SANDOVAL, L. GONZALEZ, D. CASTILLO ¢ VALIDACION Y ASEGURAMIENTO DEL PERFIL DE EGRESO

tal manera de revertir posibles vacios que se generan en los procesos de aprendizaje
y adquisicién de competencias. En este escenario, se trata de un proceso educativo
que opera sobre una serie de supuestos no verificados, los que podrian contribuir

a una insercién laboral inequitativa.

CONCLUSIONES

El disefio curricular de las carreras de Pedagogia en Educacién Bésica y Psicologfa se define
a partir de imperativos de insercién laboral y exigencias de los procesos de acreditacién,
sin mayor consideracién a teorfas educativas. Estas condicionantes son mds categéricas en
el caso de Pedagogia en Educacién Bésica.

El enfoque basado en competencias es coherente con la orientacién de los planes de
estudio a la empleabilidad. Destaca acd una clara influencia de los procesos de Bolonia y
Tuning—Europa, como parte de una tendencia mundial de orientacién al mercado laboral.
Ademds, este enfoque es evaluado positivamente en los procesos de acreditaciéon de carre-
ras, cuestién que es relevada en el discurso de los directivos de las carreras consideradas
en el estudio.

La atencién en la empleabilidad exige una preocupacién especial por el aseguramiento
del perfil del egreso en dos dimensiones. Primero, debe cautelarse la coherencia del perfil
con requerimientos del mercado laboral y, en segunda instancia, su efectivo cumplimiento.
Sélo la uas evidencié dispositivos sistemdticos en ambas dimensiones. Por el contrario, la
UMS y UBS, reconocen debilidades apreciables en este dmbito.

Desde el punto de vista de la insercién laboral, dada la orientacién a la empleabilidad
que declaran las carreras consignadas en el estudio, el aseguramiento del cumplimiento del
perfil de egreso resulta un aspecto clave. Cuando esto ocurre débilmente, los factores extra
académicos como el origen social y el capital cultural asociado cobran mayor relevancia.
En tal sentido, la vas claramente dispone de los mecanismos que propenden a asegurar
la coherencia y cumplimiento del perfil de egreso, lo cual apunta en la direccién de una
insercién laboral més efectiva por parte de sus graduados. Por el contrario, la ums y UBs,
muestran débiles mecanismos en este 4mbito lo que conspiraria contra una insercién
laboral satisfactoria de sus titulados. La situacién mds llamativa ocurre en el caso de la us

en Psicologfa, donde se declara que el perfil de egreso no se estaba alcanzando.
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RESUMEN Esta investigacion se centra en el estado actual del programa de Inge-
nieria Civil en Colombia, pais en via de desarrollo, el cual a la fecha
no se ha acogido en su totalidad a un proceso de unificacién de con-
tenidos a nivel pais como el que se observa de manera exitosa en el
proceso de Bolonia o en el proyecto Tuning. La informacién analizada
esta disponible en el Sistema Nacional de Educacién Superior, reposi-
torio institucional del Ministerio de Educacion Superior de Colombia,
y se categorizd por regiones geograficas, como se encuentra geopoli-
ticamente organizado este pais, atendiendo a los atributos: caracter
de la instituciéon de educacién superior (1ES), numero de créditos y
duracién. Se hace énfasis en la importancia de la aproximacion de
todas las 1ES hacia programas de calidad que unifiquen competencias
genéricas y especificas logrando de esta formar acercarse a lo esperado
con el proyecto Tuning, tal y como ocurri6é en Europa, teniendo pre-
sente que el progreso de la sociedad se logra en la medida en que se
tiene una educacién de calidad.
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ABSTRACT This research focuses on the current state of the Civil Engineering
program in Colombia, a developing country, which to date has not
fully embraced a process of unification of content at the country level,
such as the one observed successful way in the Bologna process or
in the Tuning project. The analyzed information is available in the
National System of Higher Education, institutional repository of the
Ministry of Higher Education of Colombia, and categorized by geo-
graphical regions, how is this country geopolitically organized, atten-
ding to the attributes: character of the institution of higher education
(IES), number of credits and duration. Likewise, emphasis is placed
on the importance of the approximation of all HEIs towards quality
programs that unify generic and specific competences, thus achieving
a closer approximation to what was expected with the Tuning project,
as occurred in Europe, bearing in mind that The progress of society is
achieved to the extent that you have a quality education.

KEYWORDS Civil engineering; Credits; Education; Educational quality

INTRODUCCION

El vertiginoso crecimiento poblacional estd acompanado de una gran variedad de oficios
y profesiones de las cuales las personas derivan su sustento. Se espera que en la medida en
que se provean espacios educativos, se logre una mejora en la calidad de vida lo cual suele
asociarse con una mayor capacidad de ingresos. La formacién en Educacién Superior le
ofrece a los individuos la posibilidad de adquirir destrezas en saberes especificos. En la ac-
tualidad, la Educacién Superior actual estd experimentando cambios (Felgueiras, Rocha,
& Caetano, 2017) razén por la cual ademds del requerimiento de inculcar los aspectos
técnicos propios de la profesidn, se estd incentivando la actitud de innovacién y de em-
prendimiento (Shuli, Hua, & Junlin, 2018) asi{ como un adecuado manejo de los medios
de comunicacién de masas (Shnyrenkov & Pryadko, 2015) y destacadas competencias
sociales (Zazo Muncharaz, Carmenado, & Rivera, 2015) (Shnyrenkov & Pryadko, 2015).
En lo particular a la profesién de Ingenierfa Civil, el desempefio ocupacional del egresado
del programa le exige, cominmente, un contacto con la industria, la sociedad (Chakra-
barti, 2016) o ambos, mds aun considerando que el ¢jercicio de esta profesién impacta en
el desarrollo de obras publicas (Cachim, 2015) y privadas y, en general, en la economia
de una nacién (Shuli, Hua, & Junlin, 2018). Ademds, el ingeniero civil se caracteriza
por su versatilidad para desempenarse en diferentes sectores productivos (Shuli, Hua, &
Junlin, 2018) y por la capacidad de adaptarse a los cambios del entorno (Lambropoulos,
Pantouvakis, & Marinelli, 2014) y resolver problemas con restricciones de tipo técnico,
econdmica y social (Hanieh, AbdElall, Krajnik, & Hasan, 2015).
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Le corresponde al ingeniero civil aplicar los conocimientos de cédlculo, hidrdulica,
fisica y mecdnica de materiales, entre otros, para la planificacién (Cruz Zaiga & Centeno
Mora, 2018), disefio, deconstruccién (Cruz Zuniga & Centeno Mora, 2018), construc-
cién y mantenimiento de diferente tipo de obras (Durley Torres, Guzmdan Luna, & Lépez
Bonilla, 2015) complementando su saber en la capacidad de liderazgo e incursionando,
como se puede corroborar para algunas universidades, de manera timida en su partici-
pacién con temas de responsabilidad social (Pasmanik Volochinsky, Rodriguez Araneda,
Reyes Espejo, & Tarride Ferndndez, 2016) buscando el bien comin y considerando el
riesgo involucrado en los proyectos que se ejecutan (Cruz Zuaniga & Centeno Mora,
2018)o en las obras que se entregan al servicio de la comunidad.

En este articulo se presenta una visién del programa de Ingenieria Civil centrando el
andlisis en Colombia. Para ello, se tiene en cuenta la oferta académica de instituciones de
educacion superior con el cardcter académico de Universidades, Instituciones Universita-
rias, Escuelas Tecnolégicas e Instituciones Técnicas Profesionales que confieren el titulo
de Ingeniero Civil. La informacién empleada en este estudio proviene del repositorio
gubernamental del Sistema Nacional de Informacién de la Educacién Superior (sNIEs) el
cual estd disponible en el portal del Ministerio de Educacién Superior de Colombia (Mi-
nisterio de Educacién Nacional de Colombia-sniks, 2019). En este trabajo se menciona
también sobre el efecto de los programas de calidad de la educacién colombiana haciendo
mencién de la existencia de los homélogos internacionales y sobre las dificultades de

ajustarse al Proceso de Bolonia y al Proyecto Tuning.

PROGRAMAS DE CALIDAD DE LA EDUCACION SUPERIOR

Muchos paises, Colombia entre ellos, realizan concienzudos procesos de acreditacion
tanto de los programas como de las instituciones (Tabla 1) apoydndose en diferentes
Agencias que emplean un marco comparativo con el que se verifica el cumplimiento de
requisitos particulares (Melo, Fortes Besprosvani, Verdejo Paris, y Orta Martinez, 2008)
para posteriormente preparar los planes de mejoramiento que permiten el logro de las
metas que tiene establecido cada programa e institucién.

Podria postularse que la presuncién de las instituciones educativas es que con la califi-
cacién de acreditacion se facilita el posicionamiento de los programas. Esta idea, as{ como
el interés de ofrecer mejores profesionales dio origen a programas de autoevaluaciones
y verificaciones externas en Colombia hasta que en 1992 surgié6 el Sistema Nacional de
Acreditacién supervisado por el Consejo Nacional de Educacién Superior, que en sus
comienzos estaba apoyado por el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién
Superior (1CFES), y que contaba con un Sistema Nacional de Informacién al cual podian
acceder las instituciones educativas de manera voluntaria para incluir los datos tanto de

los programas como de la institucién que los ofrecian (Melo, Fortes Besprosvani, Verdejo
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Paris, & Orta Martinez, 2008). Hacia el 2003 se cre6 la Comisién Nacional Intersecto-
rial de Aseguramiento de la Calidad (coNAcEs) que se encargd de establecer los criterios
de evaluacién de programas e instituciones planteando unos estdndares de cobertura de
aseguramiento bdsico de la calidad (Melo, Fortes Besprosvani, Verdejo Paris, & Orta
Martinez, 2008).

Tabla 1. Agencia de control de calidad

Pais Agencia Fuente

Portugal Agency for Assessment and Accreditation of Higher (Cachim, 2015)
Education (Agéncia de Avaliagao e Acreditacio do Ensino

Superior, A3ES)

Francia Hcéres (Haut conseil de I'évaluation de la recherche et de  (Pernot, 2018)
Ienseignement Supérieur)

Nicaragua  Consejo Nacional de Evaluacién y Acreditacién (CNEA)  (hetp://ccacreditacion.org/
content/20190218141141-1.pdf, 2019)

Costa Rica  Sistema Nacional de Acreditacién de la Educaciéon (http://ccacreditacion.org/
superior (SINAES) content/20190218141141-1.pdf, 2019)

Guatemala Consejo Superior Centroamericano (CSUCA) (http://ccacreditacion.org/
content/20190218141141-1.pdf, 2019)
Estados Alrededor de 80 agencias agrupadas como: Agencias (Guzmdn Martinez, 2017)
Unidos Nacionales de Acreditacién (i.e. Association of
Theological School in the US and Canada, Council on

Occupational Education, Distance Education Accredition

Commission.; Agencias Regionales de Acreditacién (i.e.
Council of Regional Accrediting Commissions); Agencias
Programdticas o Especializadas de Acreditacién (i.e.
Business and Accounting Accreditation, Accreditation
Council for Pharmacy Education, Accreditation Board

for Engineering and Technology).

Elaboracién propia

En Colombia hay 552 instituciones de educacién superior (1es) representadas en 203
principales y 349 seccionales correspondientes a 194 entidades oficiales y 358 entidades
privadas. Del gran total de 1Es, 136 estdn acreditadas como de Alta Calidad Institucio-
nal segtin lo establece el Consejo Nacional de Acreditacién de Colombia (Ministerio de
Educacién Nacional de Colombia-snies, 2019), es decir, que siguiendo los criterios de
evaluacion del CONACEs, a cabalidad o en un alto porcentaje muestran evidencia del cum-
plimiento de estos, razén por la cual reciben este reconocimiento. Si bien es cierto que el
ostentar el reconocimiento de Alta Calidad Institucional puede indicar que los procesos
y procedimientos son ampliamente consonantes con la misién y la visién institucional,
también es cierto que exigir u obligar a todas las instituciones a que se comprometan
con este proceso genera, como lo dice (Melo, Fortes Besprosvani, Verdejo Paris, & Orta

Martinez, 2008), riesgo de burocratizaciéon y estandarizacién por presentar evidencias
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aceleradas (escribir o reportar lo que conviene) con relacién al cumplimiento de las nor-

mas/requisitos/ procesos.

PARTICULARIDADES DE LOS PROGRAMAS DE
INGENIERIA CIVIL EN COLOMBIA

Las regiones territoriales en Colombia estdn conformadas de acuerdo a semejanzas en
atributos geomorfoldgicos, fisicos, econdmicos, entre otros factores (Ayala Borrero,
Diaz Cérdoba, Pérez Ruiz, & Serrano Guzmdn, 2017) (Tabla 2) y estdn caracterizadas
por la descentralizacién administrativa (Bechara LLanos, 2015) que les permite un
mejor manejo de los recursos. La mayor cantidad del Presupuesto Nacional del pais
se destina a las regiones Andina y Caribe que son las que retinen el mayor nimero de

departamentos.

Tabla 2. Regiones territoriales en Colombia

Regién Departamentos

Andina Antioquia, Boyacd, Caldas, Cundinamarca, Huila, Norte de Santander, Quindio, Risaralda,
Santander, Tolima.

Amazénica Amazonas, Caquetd, Guainia, Guaviare, Putumayo, Vaupés.

Caribe Atl4ntico, Bolivar, Cesar, Cérdoba, La Guajira, Magdalena; y, San Andrés, Providencia y Santa
Catalina que hacen parte de la zona insular.

Orinoqufa  Meta, Vichada, Casanare, Arauca.
Pacifica Choco, Valle del Cauca, Cauca, Narifio.

Elaboracién propia

En el territorio colombiano existian 166 instituciones educativas que estaban califi-
cadas para otorgar el titulo de Ingenierfa Civil (Ministerio de Educacién Nacional de Co-
lombia- sniEs, 2019). Estas instituciones estaban conformadas por 42 Universidades de
cardcter oficial, 116 universidades de cardcter privado, una Institucién Técnica Profesional
oficial, una institucién Tecnoldgica oficial y seis mds que funcionaban como Institucién
Universitaria/Escuela. A la fecha de este estudio, un total de 28 instituciones educativas,
22 de cardcter privado y 6 de cardcter pablico, no se encontraban habilitadas para recibir
mds estudiantes por lo cual estd categorizado como inactivo. Con respecto a las causales
para este hecho, en el reporte de SNIES se encontré que a tres universidades se les negé el
registro calificado (Rc), documento que contempla las condiciones minimas para operar, a
otras dos porque se les vencieron los términos para la renovacién del RC y a otro programa
que por decisidn de la universidad (autonomia universitaria) opté no continuar ofre-
ciéndolo (Ministerio de Educacién Nacional de Colombia-snigs, 2019). No se encontrd

ninguna otra justificacién del cierre del programa en los demds registros del sNIEs.
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Comparacion del sistema de créditos, duracion y modalidad de

la oferta de programas de ingenieria civil en Colombia

La organizacién curricular por crédito académico en la educacién superior se originé en
la Universidad de Harvard (Melo, Fortes Besprosvani, Verdejo Paris, & Orta Martinez,

2008). La definicidn de crédito académico expresada por diferentes autores es:

* Unidad de medida del trabajo académico del estudiante (Melo, Fortes Besprosva-
ni, Verdejo Paris, & Orta Martinez, 2008)

* Unidad de medicién del esfuerzo del estudiante para desarrollar competencias me-
diante cursos académicos, aprendizaje informal o aprendizaje fuera de la universi-
dad (Melo, Fortes Besprosvani, Verdejo Paris, & Orta Martinez, 2008)

* Numero de horas adicionales de trabajo independiente desarrollado por el estu-
diante por cada hora de trabajo presencial (Montero G., 2006)

* Unidad valorativa de la carga académica del estudiante en la educacién superior
y el grado en que la institucién contribuye para que este complete su formacion.
(Mora Vargas & Gallardo Alvarez, 2005)

* Tiempo dedicado por el estudiante para el logro de las competencias esperadas en
su profesién (Olano Garcia, 2007)

* En Europa, una hora crédito equivale a 1 hora crédito equivale entre 25 y 30 horas
de trabajo del estudiante (Salazar Ceballos, 2010)

* En Colombia, segin el Decreto 2566 del 2003, un crédito académico equivale a
48 horas de trabajo académico del estudiante, esto es incluyendo tiempo de con-

tacto con el docente y el trabajo independiente (Salazar Ceballos, 2010)

Al igual que otros paises del mundo, Colombia organiza los programas académicos de
manera que el estudiante debe cumplir un ndmero de créditos minimo para recibir el
titulo profesional (Salazar Ceballos, 2010). En la Tabla 3 se observa que aunque todas
las instituciones educativas colombianas otorgan el mismo titulo (Ingeniero Civil), hay
variedad en el nimero de créditos y en la duracién de los programas lo que corrobora el
postulado de (Melo, Fortes Besprosvani, Verdejo Paris, & Orta Martinez, 2008) que no es
posible organizar un cuadro comparativo equilibrado ya que no siempre es equiparable la
informacién obtenida de cada institucién.

Ademis, la autonomia de cada institucién educativa permite a cada regién e insti-
tucién una organizacién particular, por lo cual los sistemas de homologacién de cursos
se dificultan debido a las diferencias en los créditos de los cursos en cada programa. Esto
genera dificultades al estudiante que desea tomar una asignatura en una u otra universi-
dad. Justamente, esta diversidad de criterios y sistemas educativos limitan y desestimulan

las posibilidades de intercambio entre universidades que ofrezcan el mismo programa o
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Tabla 3. Instituciones educativas segiin caracter académico y duracién del programa

Carécter Académico 10 8 9 Total general
Institucién Técnica Profesional 1 1
Institucién Tecnolégica 1 1
Institucién Universitaria/Escuela Tecnolégica 11 1 12
Universidad 56 2 3 61
Total general 69 2 4 75

Elaboracién propia

programas similares (Salazar Ceballos, 2010) (Melo, Fortes Besprosvani, Verdejo Paris, &
Orta Martinez, 2008).

En la regién Andina colombiana se encuentra un total de 51 instituciones educati-
vas que ofrecen Ingenierfa Civil con un curriculo que supera los 150 créditos, 158-161
siendo el rango de distribucién de créditos con mayor representatividad. Segtin esto, un
estudiante debe atender a, aproximadamente, 16 créditos en promedio por semestre, lo
cual le representa 48 horas de trabajo semanal en total, de acuerdo al concepto de crédito
de Colombia, es decir que estarfa requiriendo para su proceso de formacién el equivalente
a 8 horas diarias durante 6 dfas de la semana. Por otro lado, en esta regién se encontré un
programa con duracién 8 semestres y dos con duracién 9 semestres, y la correspondiente
distribucién de créditos en el rango de créditos de 134-137, 150-153 y 154-157, respec-
tivamente (Figura 1).

En la regién Caribe colombiana el ndmero de créditos del programa de Ingenieria
Civil en las Instituciones Educativas también supera 150, siendo la composicién de 158-
161, 166-169 y 170-173 aquellas con mayor representatividad. Al igual que en la regién
Andina, en la regién Caribe prevalecen los programas con rango de créditos 158-161
(Figura 2).

En cuanto a la regién Pacifica colombiana, que tiene un nivel de desarrollo econd-
mico bajo e intermedio en algunos departamentos, también existe un programa en el
rango entre 158-161 créditos, pero hay 3 programas mds que superan los 170 créditos.
En esta regién se encuentra el programa con mayor nimero de créditos (186) de toda
Colombia (Figura 3).

Cuatro instituciones educativas ofrecen ingenieria civil en la regién Orinoquia co-
lombiana, zona de gran desarrollo agricola y con recursos mineros valiosos para el pais.
Todos los programas tienen duracién 10 semestres. En cuanto a la regién Amazonia, de
gran diversidad bidtica, se encuentran dos programas de ingenieria civil cada uno con 188
créditos.

Como se observa, es variado el nimero de créditos para el mismo programa de In-
genierfa Civil. Atn asi, resulta innegable la afirmacién que la unificacién de programas

ha funcionado en Europa, por cual puede ser ejemplarizante para que se encamine un
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proceso similar en Latinoamérica (Melo, Fortes Besprosvani, Verdejo Paris, & Orta Marti-
nez, 2008). Esto, debe hacerse de manera paulatina. Si se aplica esta iniciativa a Colombia

se fomentaria la movilidad de estudiantes entre las regiones.
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EL PROCESO DE BOLONIA Y EL PROYECTO
TUNING: ELUCUBRACIONES SOBRE LA REALIDAD
DE SU IMPLEMENTACION EN COLOMBIA

El proceso de Bolona (pB), firmado desde 1998 (Shearman, 2007) inicialmente por 29
gobiernos (Aboites, 2010) que aprovecharon esta ventana politica para crear un Espacio
Europeo de Educacién Superior para titulaciones en un esquema comun (Solanas, 2014),
condicioné cambios significativos en la duracién de los programas académicos (Shearman,
2007) (Sonmez, 2014) (Lambropoulos, Pantouvakis, & Marinelli, 2014) (Abdiraiymova,
Duisenova, & Shayakhmetov, 2014),y centr6 la transferencia de conocimientos en 4reas
especificas (Heitmann, 2005) unificando contenidos a nivel de los estdndares europeos
(Turumbetova, 2014) derivando modificaciones en las titulaciones de ingenierfa (San-
tamarta, y otros, 2015). Alrededor de 50 paises se acogieron a este proceso (Medvedeva,
2015) el cual ha trascendido de los paises de la Unién Europea, como inicialmente fue
concebido (Bianchetti, 2016). Esto implicé innovacién en la forma de educacién basada
en competencias y aptitudes (Zazo Muncharaz, Carmenado, & Rivera, 2015), con resul-
tados esperados de una sociedad competitiva capaz de enfrentar la dindmica propia del
conocimiento.

Aquellos que se acogieron al PB cambiaron la duracién de los programas y pasaron
de otorgar en 5 afios el titulo de Ingenierfa Civil, dos afios para un master y 3 o 4 afios
para el Doctorado (Cachim, 2015) a una transformacién que posibilita la titulacién de
Ingenieria Civil a los 3 afios 0 4 afos, seguida de un master de 2 afos y un doctorado de
3 a4 afios (Cachim, 2015). A nivel de Colombia, hasta el momento hay un programa que
ofrece Ingenierfa Civil con duracién 4 afios y dos mds con duracién 4.5 afos (Tabla 3).

Las posturas frente a la conveniencia de acogerse, en su totalidad, a lo establecido en el
PB son variadas. Algunos consideran que esta iniciativa tiende a desconocer la diversidad
y la diferenciacién regional, la asimetria intrarregional e interregional ante la ausencia de
un macroproyecto de integracién econémica, politica y social propios de América Latina
(Gacel-Avila, 2011) y en resumen, se desvirtia el papel formativo del profesor y el tra-
bajo en el aula (Bianchett, 2016). Todo esto sumado a que existen diferencias entre las
caracteristicas de la educacién superior de América Latina y Europa (Gacel-Avila, 2011).

Por otro lado, se han concebido diferentes tipos de asociaciones tratando de ajus-
tarse al pB, ejemplo de ello son, entre otros, el Espacio de Encuentro Latinoamericano y
Caribefio de Educacién Superior (ENLACES), Tuning América Latina y 6x4 (Gacel-Avila,
2011). Cabe destacar que para el 2004, el proyecto Tuning era una experiencia de la cual
exclusivamente participaban 175 universidades europeas (Aguilar Joyas, 2015)

En lo particular al proyecto Tuning, el cual se centra en las estructuras y el contenido
de los estudios (Bravo Salinas, 2007), un total de 180 instituciones de educacién superior

de América Latina se acogieron a esta iniciativa (Bravo Salinas, 2007). Con este proyecto
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se espera que los profesionales se formen en alrededor de 27 competencias genéricas, de
las cuales 22 convergen (son iguales) a algunas de las 30 de Europa (Aboites, 2010), otras
cinco europeas se han reagrupado y redefinido en dos latinoamericanas y se han incor-
porado tres mds que son: responsabilidad social y compromiso ciudadano, compromiso
con la preservacidn del medio ambiente y “compromiso con su medio sociocultural. Bajo
el esquema del proyecto Tuning se busca “sintonizar” a los profesionales para que tengan
en comdn con otras profesiones unas competencias genéricas (cerca de 30 para el caso
de Europa) y unas competencia especificas propias de cada programa que varfan de un
programa a otro (Aboites, 2010), con logros que deben ser claros en lo relacionado a los
resultados del aprendizaje (Bravo Salinas, 2007).

Para el Ministerio de Educacién Nacional las pruebas genérica que debe adquirir
todo profesional estdn relacionadas con Comunicacién en Lengua Materna y otra Lengua
internacional; Pensamiento Matemdtico; Ciudadania; y Ciencia, Tecnologia y Manejo
de la Informacién (Ministerio de Educacién Nacional Republica de Colombia, 2009).
Aunque si bien es cierto algunos paises han revisado las competencias senaladas por el pro-
yecto Tuning, en otros han decidido aplicarlo sin ninguna modificacién desconociendo
las diferencias regionales (Aboites, 2010). La realidad es que América Latina no necesita
“sintonizarse ” para salir adelante (Aboites, 2010) sino en cambio mantener la dindmica
de reforma hacia un sistema educativo del cual se nutra cada pafs. Ademds, es una realidad
que las instituciones educativas se acojan a programas de calidad porque de esta manera se

aproximan a las condiciones de la unificacién en los procesos de formacién.

DISCUSION

El ingeniero civil puede desempefiarse como proyectista, constructor, inspector de obras,
ejecutor del mantenimiento de obras existentes e investigador (Brenzini & Martinez,
2012), entre otras funciones mds. No en vano es reconocido que la recuperacién de la
infraestructura de los paises luego de la Segunda Guerra mundial fue gracias a los trabajos
adelantados por Ingenieros Civiles (Lambropoulos, Pantouvakis, & Marinelli, 2014) .
Por otro lado, puede afirmarse que la oportunidad de Educacién Superior es la clave del
éxito en la sociedad moderna (Felgueiras, Rocha, & Cactano, 2017) (Medvedeva, 2015)
(Abdiraiymova, Duisenova, & Shayakhmetov, 2014)y la evolucién de la misma depende
de la calidad de la educacién que se ofrece (Medvedeva, 2015). En lo particular, con el fin
de lograr una buena aproximacién con los profesionales que reciben su titulo de Ingeniero
Civil, es fundamental que durante el proceso de formacién se acerquen a problemdticas
asociadas con su desempefio ocupacional (Chakrabarti, 2016) as{ como también que ten-
gan la posibilidad de innovar como lo exige la nueva era (Shuli, Hua, & Junlin, 2018)en
diferentes aspectos técnicos y administrativos de su profesién, promoviendo actividades

que permitan el desarrollo de competencias sociales (Shnyrenkov & Pryadko, 2015) y de
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resiliencia y adaptabilidad a los cambios del entorno (Chan, Chan, Scott, & Chan, 2002)
(Lambropoulos, Pantouvakis, & Marinelli, 2014), de manera que aumenten las opciones
de empleabilidad (Lambropoulos, Pantouvakis, & Marinelli, 2014). Esto implica que los
profesionales responsables del proceso de formacién deben incentivar el método cientifico
y la innovacién como parte de su prictica pedagédgica (Gu, Jia, Wu, & Han, 2017) (Sun,
Zhang, Ren, Wang, & Cui, 2017) y sensibilizar a los estudiantes en la importancia de
tener presente las necesidades humanas y sobre el como las obras que se realizan son ttiles
si se satisfacen dichas necesidades (Shnyrenkov & Pryadko, 2015)

La urgencia de ofrecer programas competitivos ha fomentado los procesos de acre-
ditacién de calidad en la educacién. Colombia, pais en via de desarrollo tiene normas
establecidas asi como también algunas instituciones optan por, adicional a las acreditacio-
nes colombianas, incursionar en acreditaciones internacionales las cuales exigen el acer-
camiento a problemas relacionados con el ejercicio de la profesion (Chakrabarti, 2016).

Los procesos de acreditacién de calidad tanto institucional como de los programas
son herramientas claras para el inicio de la esperada homologacién, respetando sin lugar
a dudas la diversidad y la heterogeneidad de las universidades (Melo, Fortes Bespros-
vani, Verdejo Parfs, & Orta Martinez, 2008). Esta puede ser una de las iniciativas que
permitirfan la unificacién de los programas en consonancia con el proceso de Bolonia o
el Proyecto Tuning por cuanto, de cierta forma, la acreditacién institucional y mds adn
la del programa ayuda a homogenizar los contenidos de dichos programas (Melo, Fortes
Besprosvani, Verdejo Paris, & Orta Martinez, 2008).

Los programas de Ingenieria Civil de Colombia presentan diferencias significativas
en el nimero de créditos. Algunos programas tienen establecidos unos requisitos para
culminacién de su proceso de formacién que involucran, por ejemplo, el desarrollo de
un trabajo en la empresa (Chakrabarti, 2016), el cual se realiza usualmente mediante
alianzas con el sector productivo (Hanich, AbdElall, Krajnik, & Hasan, 2015) y del
que se deriva un reporte presentado como estudio de caso, proyectos finales, (Stanley
& Marsden, 2013) (Serrano-Guzmdn, Pérez-Ruiz, Torrado Gémez, & Solarte Vanegas,
2017) y otros bajo la modalidad de capstone (Hanieh, AbdElall, Krajnik, & Hasan, 2015)
(Serrano-Guzmdn, Pérez-Ruiz, Torrado Gémez, & Solarte Vanegas, 2017). En su ma-
yoria, tienen una duracién de 10 semestres, es decir 5 afios, tiempo después del cual el
profesional puede acceder a programas de formacién posgraduada. Como se observa, no
es posible aplicar la reduccién de tiempo de los programas como se espera en el proceso de
Bolonia o el Proyecto Tuning para unificarlos a nivel nacional ya que hay que considerar
la diversidad de las regiones por lo cual no es posible considerar un “pensamiento tnico”
de competencias ficilmente adaptables a Europa y América Latina (Aboites, 2010). Sin
embargo, es importante aclarar que los programas de América Latina cuyas competencias
estdn orientadas hacia aquellas establecidas en el Proyecto Tuning, estdn incluidas de por

si o son ficilmente asimilables al Proceso de Bolonia. De esta forma, resulta factible la

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 196 VOL. 49 (2020) 125-140 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1412



M. F. SERRANO, D. DAR{O PEREZ, N. C. SOLARTE, L. M. TORRADO, D. TRIGUEROS * UNA VISION GENERAL DE LOS PROGRAMAS

iniciativa de asociaciones de universidades en términos de igualdad con universidades de
otras naciones para ofrecer cursos que sean homologables o reconocidos (Aboites, 2010).

La observacién mds relevante de este estudio es que para ajustar los programas de
Ingenieria Civil de Colombia a un proceso de estandarizacién en el cual se pudiera dar
(y facilitar) la movilidad de estudiantes en las instituciones de educacién superior de las
interregiones colombianas, e inclusive a nivel de otros paises del mundo, se hace necesario
hacer ajustes en contenidos y en actividades pedagégicas. De esta forma, por ejemplo, se
debe empezar por hacer cambios en los programas académicos para ajustar, la duracién
de 10 a 8 semestres. Ahora bien, resulta importante recalcar que con esta transformacién
temporal se estarfa destinando menos tiempo para la formacién profesional disciplinar
haciéndose necesaria la ampliacién de la oferta de programas graduados, en lo posible de
2 afios como lo senala el proceso de Bolonia, en 4reas particulares del énfasis disciplinar.
Esto probablemente conllevaria a que algunas universidades con menores recursos para
realizar investigacién, se dediquen (especialicen) exclusivamente a la labor sustantiva de
Docencia, mientras otras ademds de la Docencia, pueden concentrarse en la ampliacién de
la oferta académica con programas de formacién posgraduada de alto nivel promoviendo
la investigacién (Monsalve Solérzano, 2018) en dreas especificas de formacidn.

CONCLUSIONES

Existen casos exitosos en procesos de formacién profesional y posgraduada que pueden
ser emulados en diferentes regiones, tay y como ocurre en Europa y en algunos paises de
Latinoamérica. Para ello, se hace necesaria la unificacién de duracién y créditos de los
programas que se ofrecen en las instituciones de educacién superior, asi como el cumpli-
miento de unos estandares de calidad que son exigidos en ciertos procesos de acreditacién.
Justamente, la educacién es el medio con el cual una sociedad puede progresar y en la
medida en que ésta se ajuste hacia el cumplimiento de condiciones de calidad, el beneficio
en la aplicacién de lo aprendido redundard en el bien de las comunidades o las empresas
en donde el profesional se desempenie. Este estudio presenta una visién del programa de
Ingenierfa Civil que actualmente estd siendo ofrecido en 69 IES con una duracién de
10 semestres; en 4 IEs con duracién de 9 semestres y tan solo dos IES con duracién 8
semestres. Como se observa, prevalecen los programas de duracién de 10 semestres con
créditos que superan 158, lo cual quiere decir que el estudiante debe dedicar 48 horas por
semana para cumplir con los objetivos del proceso de formacién. Hasta el momento son
pocas las universidades colombianas que han logrado ajustar la duracién del programa
educativo de Ingenierfa Civil como se espera en el programa de Bolonia o en el Proyecto
Tuning. Este cambio debe hacerse de manera cuidadosa por cuanto el pais necesita ajustar
sus programas posgraduados para suplir los saberes especificos que puedan no quedar

cubiertos con el esquema de formacién en menos tiempo.
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A partir de este epigrafe podemos comprender que el presente libro centra su estudio en
los procesos y experiencias de la vinculacién comunitaria como uno de los ejes centrales
que define al campo de la formacién de profesionales indigenas; resulta un aporte que
permite realizar un importante y necesario balance del desarrollo e institucionalizacién
que la vinculacién comunitaria ha tenido en las tltimas décadas en México, ya que ha im-

pactado directamente en los contextos locales, estatales y regionales, por lo que se requiere
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documentar y reconocer sus avances a partir de giros conceptuales, traducidos en expe-
riencias de formacién, como lo implica la propia definicién de “vinculacién comunitaria”.

Es importante considerar el marco de referencia histérico que ha configurado al
campo de la Formacién de Profesionales Indigenas en México y su impacto en el 4m-
bito de la educacién superior, politicas cuya emergencia es producto de antecedentes y
demandas sociales de los propios pueblos indigenas. Pues recordemos que, en la insur-
gencia del levantamiento zapatista como movimiento étnico-politico en 1994, para el ano
2000 se establecieron politicas educativas al crear instancias del gobierno federal, como
la Coordinacién General de Educacién Intercultural Bilingiie (cGe1B), la cual ha sido la
encargada de establecer los lineamientos de educacién superior intercultural a través de
figuras institucionales como las universidades interculturales.

Mds alld del presente que documenta este libro, se requiere comprender el trayecto de
la escolarizacién de los pueblos indigenas en nuestro pais, que ha tenido una larga historia
de mds de setenta afios, de inclusién y lucha por “ganar la escuela”. El primer momento
se enmarca por su inclusién como “promotores culturales” por el Instituto Nacional In-
digenista en 1948, en donde los propios indigenas “castellanizados” cumplian la funcién
de “integrarlos” al desarrollo a través de la alfabetizacién. De ahi el largo trdnsito para
adquirir en la década de los afios setenta la designacién de “maestros bilingiies”, hecho que
gesté un proceso definido por diversas rutas de escolarizacién, que buscé como gremio el
reconocimiento a partir de la profesionalizacién de su trabajo docente; lo que posibilitd
una incorporacion creciente de docentes indigenas, los cuales recibian programas de capa-
citacién y formacidn a través de instancias de la propia Secretaria de Educacién Publica.
Tuvieron que transcurrir treinta afios, de 1948 como promotores culturales a 1978, para
ser reconocidos como “docentes indigenas”, al crearse la Direccién General de Educacién
Indigena (DGEI); ya en 1982, y posteriormente en 1990, se establecieron programas de
licenciatura coordinados por las instancias institucionales de la Universidad Pedagégica
Nacional (UPN), para la formacién profesional de los docentes indigenas.

De manera paralela, ademds de la formacién en el magisterio, se desarrollaban di-
versas vias de escolarizacion y profesionalizacién de los jévenes indigenas, pero en estos
procesos no existia una intervencién directa ni mediada por los intereses de sus propias
comunidades, pueblos y regiones. En la escena actual, como condensacién de los dltimos
veinte afos de politicas educativas hacia la poblacién indigena, rural y afro/mexicana,
se han desarrollado programas de distintas instancias federales y estatales. Por tanto, se
requiere de un balance, un estado de los avances en la oferta educativa y de las condiciones
de profesionalizacién en contextos de diversidad étnica y lingiiistica, objeto y aporte que
nos brinda el presente libro al dar cuenta en el presente, de la condensacién de este largo
trayecto y de sus configuraciones contempordneas.

Por lo que se asume el reto, no sélo de plantear una dimensién siempre en tensién,

desde las propias genealogias que nombran a la prictica educativa para pueblos indigenas,
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sino de exponer el cardcter y los fines de esta educacidn, su pertinencia y engranes politicos
y sociales, ya sea para su integracién al desarrollo (indigenismos), para su interculturali-
zacién (funcional o critica) o, bien para el debate contempordneo que sefialan autores y
coordinadores de este libro: el cardcter y la definicién de los sentidos de “la vinculacién
comunitaria’. De ahi que, desde el excelente prélogo a cargo de Erica Gonzdlez Apodaca,
se muestra la relevancia y la coherencia de este libro, sefialando los retos que implica
comprender y documentar las experiencias de vinculacién escuela-comunidad, en cuanto
a su polisemia, y la necesaria ubicacién contextual de sus trayectorias, précticas y alcances.
La autora, opta por iniciar con la recuperacién de los aportes del campo disciplinario de
la antropologia en México, en donde las discusiones frente a esta perspectiva han sido
relevantes en la propia configuracién del pensamiento antropoldgico.

En el capitulo introductorio, Bruno Baronnet, bajo el sugerente titulo: “Estudiar
vinculdndose con la comunidad originaria”, establece las lineas de reflexién, reconociendo
la complejidad y la diversidad del universo de experiencias que configuran al campo de
la formacién profesional indigena en México, argumentando los referentes que les con-
dujeron a considerar nueve casos en cuanto a la gestacién y el desarrollo de programas
y précticas en donde se explicitara la vinculacién comunitaria como eje decisivo de su
intervencién en Educacién Superior. El autor considera tres ntcleos, las experiencias pro-
piamente de las Universidades Interculturales, reguladas desde 2002-2004 por la Coordi-
nacién General de Educacién Intercultural Bilingiie (CGEIB, SEP), y también dos bloques
mids de instituciones y sus experiencias, tanto aquellas que responden a la intervencién
de Organizaciones no gubernamentales (ONG), otras mds que se acercaron a reconocer
experiencias con 1Es formadoras de docentes, y por otra parte los retos de proyectos que
han tenido dificultades en su continuidad, pero que han sido experiencias probadas en
el trabajo efectivo de la vinculacién comunitaria. En consecuencia, el libro se encuentra
estructurado en cuatro apartados. En el primero se realiza un “Estado de la cuestidn.
Vinculacién y Educacién Superior Intercultural”; en el segundo: “Vinculdndose desde
las Universidades Interculturales en México”; como tercer apartado: “Experiencias en la
formacién de profesionales de la educacién”; y el cuarto: “Buscando alternativas de forma-
cién profesional e intercultural”. Al cierre, Bruno Baronnet brinda el apartado en torno
a “Aportes de los lazos de vinculacién comunitaria a la Educacién Superior”. Brindamos
a continuacién un breve recorrido por estos cuatro apartados y, los once capitulos que
conforman el aporte medular de este libro.

El apartado I da apertura al capitulo 1, titulado Vinculaciones comunitarias en ins-
tituciones de educacion superior con enfoque intercultural. Fines, medios y limites, trabajo
de Angélica Rojas. En este capitulo se brinda una revisién bibliogréfica sobre 1Es, desde
las instituciones con enfoque intercultural, analizando a la vinculacién comunitaria
constituida en tanto un eje transversal especifico, junto con la lengua y la cultura, como

una funcién sustantiva para ofrecer soluciones a los problemas y necesidades locales y
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regionales y a sus procesos de gestién e innovacién. La vinculacién comunitaria en las Ins-
tituciones de Educacién Superior (1Es), como lo senala la autora, tiene un enfoque inter-
cultural variado y cuenta con tres perspectivas de estudio: la pedagdgica, la extensionista
y la co-participativa. En estas pricticas, los procesos de interculturalismo y comunalismo
se encuentran en acciones especificas y complejas, donde se privilegia la visibilizacién de
los problemas y las necesidades comunitarias, al enfatizar procesos identitarios a partir
de las condiciones institucionales. Al cierre, enfoca el tema sobre el comunalismo y el
interculturalismo como procesos con una dimensién politica, no sélo pedagégica y/o so-
cial, ambos referidos a marcos sociales mas amplios y complejos. Bajo esta premisa cabria
preguntarse si se pretende formar a gestores productivos (tanto en lo material como en lo
cultural) y/o nuevos cuadros politicos de movimientos sociales que pugnen por interpelar
las desigualdades sociales.

El capitulo 2, La vinculacion escuela-comunidad y relaciones comunitarias y familiares
de los estudiantes y egresados de la educacion superior intercultural en México, de Flor Marina
Bermuidez Urbina, presenta una investigacién que explora la vinculacién escuela-comuni-
dad y las relaciones comunitarias y familiares de los estudiantes egresados de la institucién
de Educacién Superior Intercultural (gs1) en México, en un periodo de 13 afos (2002-
2015). Revela la complejidad de las experiencias de vinculacidn en los contextos locales,
experimentadas por los estudiantes y egresados de la Es1. Como sello distintivo, la Educa-
cién Superior Intercultural puede partir de los ideales, requerimientos y necesidades de los
grupos indigenas, dejando de verse a los pueblos originarios como un objeto de estudio,
convirtiéndose en sujetos de derechos y actores centrales de los procesos educativos que
ocurren en las instituciones, lo que implica ser agentes activos en el intercambio de saberes
en prictica. En conclusidn, la autora sefala que el sistema de educacién superior tiende a
invisibilizar estas diferencias, pero paradéjicamente al plantear procesos de seleccién bajo
criterios inadecuados, resultan ser los primeros filtros de exclusién, negdndose desde su
normativa y sus practicas institucionales a promover procesos de seleccién diferenciados,
a implementar metodologias que apoyen a los estudiantes.

El apartado II contiene el capitulo 3, La vinculacion comunitaria en el transito hacia
sociedades sustentables. El caso de la Universidad Veracruzana Intercultural, cuyo autor es
Gerardo Alatorre Frenk. Expone a la Universidad Veracruzana Intercultural (uvi) y su
enfoque de trabajo, se presenta como un proyecto que pretende fortalecer las capacida-
des de las comunidades para responder a problemas relacionados con el manejo de los
recursos naturales, la produccién, los derechos ciudadanos y el bienestar social. Ante las
condiciones curriculares de la uvi, se diseAa una Licenciatura en Gestién Intercultural
para el Desarrollo (LGID), con cinco orientaciones y, al mismo tiempo se impulsa una pro-
puesta de “Investigacion vinculada’, la cual es concebida como la columna vertebral para
su desarrollo curricular. El enfoque y la investigacion vinculada, a través de los proyectos de

los estudiantes a lo largo de su formacién, tienen el fin de poner en didlogo los distintos
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saberes: a) los que se estdn generando en la esfera de la produccién cientifica; b) los que se
derivan del acervo ancestral de conocimientos de las culturas autdctonas; c) los que surgen
de manera empirica en la accién cotidiana de los actores sociales y d) los que se construyen
en el intercambio planetario de informaciones y visiones. El autor realiza un recorrido a
través de distintas experiencias, reconociendo aportes y dificultades en el desarrollo de
propuestas de vinculacién comunitaria en la Uvy; enfatiza la creacién, desde 2015, de
la Maestria en Educacién para la Interculturalidad y la Sustentabilidad (ME1s) como un
proyecto que, si bien, se deriva de las experiencias en la uvi, por lo que platea un proyecto
académico que en su conjunto posibilite, la creacién de un posgrado en interculturalidad
y sustentabilidad, para potenciar la profesionalizacién de estos jovenes, lo que redunda en
un fortalecimiento de las comunidades y sus regiones de procedencia.

El capitulo 4, La vinculacién universitaria intercultural en la Sierra Norte de Puebla.
Experiencias con una generacién de la Licenciatura en Lengua y Cultura, cuyo autor es Ser-
gio E. Herndndez, presenta la vinculacién comunitaria y la gestién (inter)cultural en la
historia de la Universidad Intercultural del Estado de Puebla (uiep), el autor realiza una
contextualizacién de la Sierra Norte de Puebla con estudiantes hablantes de ndhuatl y
tutunak, comprende la gestién (inter)cultural como un proceso reflexivo, que focaliza
las prdcticas culturales comunitarias con la finalidad de propiciar el empoderamiento y
la autonomia por parte de actores sociales. En ese sentido, la vinculacién comunitaria
se plantea desde la educacién popular, buscando la escucha y el anilisis de las realidades
situadas. El autor aterriza la vinculacién comunitaria en el caso de los estudiantes de la
Licenciatura en Lengua y Cultura, generacién 2010-2014, de la uIep, quienes fortalecen
la identidad como pueblos indigenas elaborando y ejecutando proyectos educativos y
culturales, involucrando a diferentes actores universitarios y comunitarios para que sean
participes. Algunas de sus conclusiones resaltan la existencia de proyectos extractivistas
que generan diversas problemdticas en la Sierra Norte de Puebla, por lo que resulta cru-
cial avanzar en la construccién de universidades interculturales que no dependan de los
intereses de los gobiernos estatales, y que como requisito, que los programas se vinculen
con las necesidades y demandas de los pueblos.

El capitulo 5, La comunidad en el curriculum de la Universidad Auténoma Indigena de
Meéxico, hoy Universidad Auténoma Intercultural de Sinaloa, de Ernesto Guerra y Marfa
Eugenia Meza, aborda la intencién de la vinculacién con las comunidades que siempre ha
estado presente en el curriculo de la Universidad Auténoma Indigena de México (uaim),
hoy Universidad Auténoma Intercultural de Sinaloa (uars), promoviendo la vinculacién
comunitaria en las universidades interculturales en conjunto con la CGEIB, para ir més alld
del extensionismo, es decir, de la escuela al campo, con una concepcién de vinculacién
comunitaria diferente que busca establecer “una relacién reciproca entre la universidad y
la comunidad”, como un todo inseparable, a diferencia de otros modelos de Universidades

Interculturales. Las comunidades locales del pueblo yoreme, con las que trabaja la vars,

REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR 196 VOL. 49 (2020) 141-150 « https://doi.org/10.36857/resu.2020.196.1413

145



146

P. MEDINA ¢ LA VINCULACION COMUNITARIA

han demandado la construccién del proyecto universitario a partir de sus propias necesi-
dades comunitarias, para poder lograr una interculturalidad efectiva. Los autores, sefialan
ciertos referentes y reconocen la polisemia existente en las definiciones sobre comunidad,
opcién importante frente a las actuales politicas econémicas dominantes. La vars para
los titulares académicos (figura institucional de estudiantes) yoreme mayo, no ha sido
precisamente la primera opcién, debido a los aspectos de indole intra-cultural y a la fuerte
discriminacién étnica y social en la regién. En este sentido advierten, tanto logros como
dificultades.

El apartado 111, contiene el capitulo 6, La Vinculacion Comunitaria en la formacion
de profesores Indigenas en la urN Morelos, de Ruth Belinda Bustos quien presenta las ex-
periencias de vinculacién en la formacién inicial de docentes nahuas en la Universidad
Pedagégica Nacional (upN) Unidad 171, en Cuernavaca, Morelos. La autora describe
la situacién de la educacién indigena en este estado, la cual se brinda centralmente en
educacién monolingiie en espanol en las comunidades indigenas, lo que provocan el
desplazamiento lingiiistico del ndhuatl. En cuanto a escolaridad, en algunas comunidades
se cuenta s6lo con educacién inicial, preescolar, o bien, existe la primaria o el preescolar,
pero no los otros niveles educativos. Por tanto, la primera y tnica institucién de educa-
cién superior que desde los afios noventa, ofrece la atencién a los docentes indigenas, a
través las licenciaturas en Educacién Preescolar y en Educacién Primaria para el Medio
Indigena (LEP y LEPMI), es la UPN. Se esbozan ciertos antecedentes sobre la formacién de
docentes para el medio indigena, para de ahi contextuar en el presente de las licenciaturas
ya mencionadas, formulando para ello la pregunta ;Es posible el enfoque intercultural
bilingiie en la escolarizacién universitaria? Debido a la situacién de que el plan de estudios
continuamente se ve rebasado por las problemdticas que viven los estudiantes, como la
temdtica del uso y el desuso del ndhuatl. El estigma de ser indigena se agudiza con la
identidad y vinculacién comunitaria que viven los alumnos durante su formacién, lo que
los hace reconstituir su identidad, a partir de la reflexién sobre sus propias historias de vida
y desencuentros que se viven durante el transcurso de la carrera. En conclusién, el nivel
de educacidén superior en México tiene como reto, por un lado, ofertar estudios con un
curriculo pertinente a las caracteristicas y necesidades de los jévenes indigenas y, por otro
lado, pensar cémo “interculturalizar” a la propia universidad como institucién.

En el capitulo 7, La construccion de un trayecto formativo intercultural y la vinculacion
comunitaria en la Mixteca: algunas reflexiones desde la Escuela Normal Rural Vanguardia
de Tamazulapam, Oaxaca, Velia Torres reflexiona en torno al desarrollo de procesos de
vinculacién comunitaria en Escuelas Normales como campo de investigacién. Aborda la
temdtica de la formacién docente intercultural a partir de los estudios realizados en los
tltimos 20 afios. A partir de este andlisis referencial, describe su experiencia al desarrollar
la propuesta: “La educacién en contextos de diversidad cultural” en la Normal de Ta-

mazulapam, Oaxaca; a partir de reconstruir el trabajo realizado en el taller: “Antropologia
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educativa, interculturalidad y comunalidad”. En el dltimo apartado examina el trayecto
que la configuracién y formas de intervencién de los colectivos pedagdgicos de docentes
esta escuela Normal. La autora concluye con una serie de interrogantes, referidas a las
experiencias descritas a lo largo del texto, para problematizar el tema de la interculturali-
zacién del curriculum en escuelas normales, reconociendo el proyecto politico pedagégico
que han desarrollado y sostenido los colectivos de docentes en esta escuela normal y,
plantea la necesidad de una mirada critica sobre las experiencias que marcan a la propia
historia del normalismo en su vinculo comunitario y el reconocimiento de la complejidad
contempordnea, a partir de la actuacién social de los propios sujetos involucrados.

En el capitulo 8, La experiencia de vinculacion comunitaria en La Unidad de Estudios
Superiores de Alotepec Mixe, Oaxaca, Carlos L. Maldonado expone los origenes de una
concepcién critica e innovadora de la vinculacién comunitaria y su desarrollo con jévenes
indigenas de la Licenciatura en Educacién Media Superior Comunitaria (LEMsC), en la
Unidad de Estudios Superiores de Alotepec (UEsA) que pertenece al Colegio Superior para
la Educacién Integral Intercultural de Oaxaca (cse11o); en la Sierra Mixe. El autor realiza
un minucioso estudio de los soportes y trayectos de configuracién de la propuesta original
de la LEMSC, para ello parte de la comprensién de la comunalidad, reconociendo su valor
como sustento de la educacién comunitaria oaxaquefa, y como referente fundamental
de las bases filoséficas y epistemoldgicas que sustentaban a la LEMsc. A partir de estas
reflexiones centra su exposicién en dos premisas bdsicas que orientan su trabajo de la
vinculacién comunitaria, sefialando que: “primero, la vinculacién comunitaria no consiste
en participar en los actos civicos, deportivos, culturales y religiosos que se organizan en
la comunidad; segundo, la vinculacién comunitaria estriba en el andlisis de tres aspectos
bésicos: 1) la investigacién como método pedagdgico; 2) la articulacién de conocimien-
tos, y 3) el uso de la lengua en el proceso educativo y cotidiano. De esta manera, ubica
a la comprensién epistémica de la vinculacién comunitaria para la UEsA- LEMS, ya que
tiene como caracteristica central el ser formulada como proyectos étnicos con base social
y comunitaria, donde se retoma a la investigacién en este proyecto educativo comunitario
como método pedagdgico y como eje transversal de ensefianza y aprendizaje. Al cierre el
autor sefiala las condiciones actuales y las transformaciones del sentido y el significado de
lo comunitario en el curriculo formal de la LEmMSC, ya que se modificaron drésticamente
con la cancelacién de la primera propuesta curricular de la LEmMsc, el cseno, la cual habia
sido probada por su experiencia en procesos de vinculacién comunitaria critica, la cual ac-
tualmente se ve reducida, advirtiendo que corre el riesgo de ser situada en una concepcién
equivocada y perjudicial del desarrollo politico, social y econémico.

El apartado IV comienza con el capitulo 9, La vinculacidn comunitaria en la UNISUR:
un andlisis critico-histdrico, colaboran Alfredo Méndez Bahena y Alejandro Diaz Bueno,
quienes describen su experiencia en la gestacion y proceso de desarrollo de la Universidad

de los Pueblos del Sur (Unisur). Espacio educativo que, desde un principio, se configurd
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como un modelo de interculturalidad critica, a partir de la idea era que la universidad
tuviera una vinculacién orgdnica con las comunidades para garantizar que se mantuviera
a su servicio, respondiendo a sus propias cosmovisiones y necesidades en los territorios
nahuas, tlapanecos, amuzgos y afrodescendientes de la Montafia y la Costa Chica de Gue-
rrero. La vinculacién comunitaria en la propuesta pedagdgica fue uno de los pilares desde
su inicio, ya que el equipo académico tenia claridad en cuanto a que el estudiante no debia
desvincularse de su comunidad en el proceso de formacién, proceso que deberia girar en
torno a los problemas propios de su contexto. Describen puntualmente las formas en que
se expresaba la vinculacién comunitaria en la propuesta pedagdgico-diddctica, la cual se
compone de dos grandes rubros: el primero, es el sistema modular, donde los estudiantes
van aprendiendo a partir de discutir e investigar problematizando su realidad; el segundo
es la propuesta de investigacién y el aval comunitario, donde el estudiante convierte su
planteamiento en tema para constituirlo en un problema de investigacién, hasta llegar
a que el problema de investigacién se formalice como proyecto, bajo el reconocimiento
comunal. Lo comunitario en la préctica académica, se denomina el tercer eje de reflexidn,
con lo que se quiere analizar el quehacer de la institucién en su prictica cotidiana y a las
nuevas soluciones propuestas, para hacer esto posible, las guias diddcticas procuraban
diversificar las fuentes de informacién y generar un papel mds protagénico para los es-
tudiantes, se buscaba que el sujeto pedagégico potencialice las habilidades de construir
conocimiento, actuando desde el reconocimiento y posicionamiento de su realidad hist4-
rico-social, convirtiéndose en un alumno-investigador. Como parte de sus conclusiones,
extraen episodios de la tltima etapa de su participacién en la Unisur (2014), las cuales
lamentablemente se han caracterizado por representar un nuevo ciclo del indigenismo que
se evidencia en los preceptos educativos que se sustentan en una escasa participacién de
los propios pueblos indigenas, hecho totalmente contrario a la idea de una vinculacién
comunitaria critica.

Referente al capitulo 10, La vinculacion comunitaria como propuesta de formacion
social en el Cesder-Chiapas, los autores Sergio 1. Navarro y Antonio Saldivar estudian la
experiencia del Centro de Formacién Ambiental Moxviquil A.C., a través de las pricticas
de vinculacién comunitaria en la Licenciatura en Planeacién del Desarrollo Rural en San
Cristébal de Las Casas, Chiapas. Se plantea el reto de generar capacidades humanas para
que los estudiantes reivindiquen su identidad y construyan posibilidades de reinsertarse
en sus comunidades, esta perspectiva se basa en la colaboracién activa con el Centro de
Estudios para el Desarrollo Rural (Cesder-Puebla), cuya propuesta educativa con jéve-
nes indigenas y campesinos, bajo las perspectivas criticas de la vinculacién comunitaria,
en la construccidn de espacios de aprendizaje y transformacién social, ha sido relevante
y probada en varias décadas de trabajo. Los autores reconocen que actualmente en las
IEs se ha trasformado el quehacer educativo, por lo que es posible impulsar una con-

cepci6én de vinculacién comunitaria, como una accién que busca establecer relaciones
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de colaboracién auténtica, para generar situaciones de aprendizaje y, al mismo tiempo,
contribuir a mejorar las condiciones de vida de las comunidades, como una forma de
construir conocimientos puestos en accién. A partir de reconocer la experiencia generada
de los propios estudiantes para partir de su prictica y después repensar a la teorfa, esto
hace que los estudiantes comiencen a tejer vinculos con su comunidad a partir de la
recuperaciéon de su historia, de su identidad, permitiéndoles comenzar a vislumbrar y
revalorar sus saberes y précticas locales. De ah{ que su propuesta educativa se centra en
la idea de construir “comunidades de aprendizaje”, con el fin de generar una formacién
y educacién para la vida, una educacién que busca construir futuros posibles donde los
estudiantes participen activamente como agentes de transformacién de su propia vida, de
su familia y de su comunidad.

Finalmente, el capitulo 11, Alternativas de formacion de jovenes indigenas frente a la
educacion superior, de Efrén Orozco Lépez, desarrolla un andlisis argumentativo que busca
comprender por una parte al modelo de competencias educativas y laborales gestado
desde la década de los afios 80, consoliddndose en los 90, cobrando mayor auge y sus-
tento plenamente a principios del presente siglo. Postura impulsada por diversas agencias
internacionales, como parte de las politicas de carcter neoliberal, cuestionando el papel
formativo de normalizacidn de procesos que individualizan a los sujetos en procesos de
formacién profesional y los nexos entre éstos y el sector privado-empresarial. Por otra,
parte, y de manera paralela, el autor analiza a este modelo, aplicado en el terreno de la
educacién intercultural, en su definicién por competencias, y los sentidos, también na-
turalizados, de respeto y tolerancia que, al encontrase descontextualizados, sin referentes
histérico-politicos profundos, conlleva a una aceptacién de la desigualdad y la diferencia-
cidn racial. Frente a este andlisis estructural del contexto, el autor presenta una experiencia
directa de participacién investigativa con la Organizacién Sociedad Civil “Las Abejas”,
donde su modelo educativo se fundamenta en la palabra, la vida de los antepasados y
la salud autondmica, y esto ha significado la apuesta por una forma de vida que plantea
la bisqueda de la paz con justicia y dignidad, quizd esto representa uno de los mayores
temores del gobierno, ver a un pueblo que pueda organizarse y gobernarse sin lucrar por
ello. En consecuencia, el autor concluye al reflexionar sobre las instancias que regulan
a la educacidn superior, invitando a la comprensién de los esfuerzos de superacién que
los jovenes realizan para formarse en beneficio propio y de sus comunidades, por lo que
buscan construir didlogo critico, socio-histdrico para formas de interculturalidad que sea
capaz de comprender otras formas de hacer, de formarse y de ejercer una profesion.

En la conclusién, Aportes de los lazos de vinculacion comunitaria a la Educacién Supe-
rior, Bruno Baronnet a manera de colofén indica la relevancia del proceso de vinculacién
de los j6venes estudiantes con los contextos y organizaciones locales, comprometiendo
los etno/territorios y a sus organizaciones, ya que no solamente brindan nuevos senti-

dos a los procesos de formacién profesional y a sus curriculos, sino posibilitan nuevos
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sentidos politicos, sociales y culturales a su propia formacién en las 1es. Reconoce que
esto no escapa de procesos que implican tensiones, conflictos, negociaciones y alianzas, los
cuales definen las relaciones que tejen los jévenes universitarios, ya sea como estudiantes
y/o profesionistas en vinculacién comunitaria con las necesidades de sus comunidades,
pueblos, regiones y contextos. Senala las diferencias con experiencias homélogas en el
contexto latinoamericano, quienes, a diferencia de México, logran espacios de proyeccién

comunitaria y de sus organizaciones. Concluye con una idea central:

La expansién, la legitimidad y el porvenir de las experiencias de vinculacién entre
universidades, comunidades y organizaciones dependen en buena medida de todas
nuestras modestas capacidades para contrarrestar a pequefia escala los efectos de las
injusticias y el racismo estructural que compenetra la sociedad. Los lazos de vincu-
lacién ofrecen a la educacién superior la oportunidad de incluir en el proceso de
aprendizaje las aportaciones de diversos sujetos comunitarios que han sido histdrica-
mente excluidos por la escuela. Vincularse con la comunidad significa dignificar a la

universidad.
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INFORMACION PARA COLABORADORES

CODIGO DE ETICA

Responsabilidades de la Revista

1.

La RESU se compromete a recibir el articulo enviado y a revisar que cumple los criterios
de pertinencia temdtica 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 edicién correspondiente.
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.
La RESU se compromete a emitir comunicaciones formales al autor en las siguientes
fases del proceso editorial:
a. Recepcién del original
b. Aceptacién o rechazo en primer filtro
c. Resultados de los dictdmenes académicos
d. Estatus en prensa, en el momento de aceptacién para publicacién
e. Estatus publicado, en el momento de publicacién impresa y en linea
La publicacién de un articulo sometido a la Resu dependerd exclusivamente de:
a. Laafinidad del texto con la temdtica de la resU.
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.

La satisfaccién de las observaciones y cambios requeridos por los dictaminadores.

Las decisiones editoriales no se verdn afectadas por razones de nacionalidad, etnicidad,
posicién politica, o religién de los autores. La decisién de editar o publicar no serd

determinada por politicas externas a la REsU.
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La resu garantizard que los articulos enviados por los integrantes de sus cuerpos edi-
toriales y dictaminadores serdn sometidos a los mismos procesos de evaluacién y dic-
tamen doble ciego que cualquier otro autor.

La RESU se compromete a respetar estrictamente el proceso de dictamen establecido en
sus normas editoriales.

En caso de inconformidad con el resultado de los dictdmenes, la Resu solicitard al
autor un documento razonado y justificado sobre la misma y lo remitird al Comité
Editorial. El 6rgano colegiado decidird 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 publicacion.

Responsabilidades de los autores

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 electrdnica, y

en cualquier idioma.

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

El autor deberd 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 serd descar-
tado para publicacién.

Se considera una buena prictica que el autor establezca los créditos correspondientes
a todas las personas que hayan colaborado en los proyectos de investigacién en los que
se sustente el articulo.

El uso de materiales no publicados, excepto los del propio autor, deberd contar con
autorizacidn 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.
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7. 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 suspenderd el proceso de
revision o publicacién del texto correspondiente.

8. 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 deberdn orientar
a los autores para la mejora del texto sometido a la Revista.

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

3. Los dictaminadores deberdn 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
académicos originales sobre la educacién superior mexicana, con apertura a la dimensién
internacional. Sus destinatarios son tanto investigadores que trabajan temas de educacién
superior como directivos, especialistas e interesados en planeacion, evaluacién y gestién de
las instituciones y sistemas de educacién superior. Por consiguiente, se difunden articulos
de investigacién, ensayos académicos y resefias criticas, que propicien que los lectores en-
riquezcan 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 Educacién Superior publica articulos respecto al comportamiento de las
Instituciones de Educacién Superior (1Es), su estructura, actores y desafios, desde perspec-
tivas disciplinarias o interdisciplinarias que, ya sea desde el andlisis de caso o en perspec-
tiva comparada, propongan debates informados sobre las problemdticas de la educacién
superior. De igual modo, es interés de la REsU publicar textos que revisen criticamente
los conceptos, supuestos y paradigmas, que conforman 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 re-

base los limites de una institucién o programa particular y se extiendan al mayor ndmero
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de lectores potenciales. Dada la amplitud de la problemdtica de la educacién superior, se

da prioridad a textos que se refieran a los siguientes aspectos:

a) Trabajos relativos a temas y problemas estratégicos de la educaciéon superior, de la
agenda de la politica educativa y de las funciones sustantivas de los sistemas ¢ institu-
ciones 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—, as{ como a los grupos externos que tienen interés
e influencia en este campo.

c) 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 educacién superior en América Latina u otros paises.

Por el contrario, y salvo que el argumento central del texto se refiera a algunos de los te-
mas mencionados en los incisos anteriores, la Revista no considerard para publicacién los
trabajos dedicados al estudio de aspectos pedagdgicos particulares, experiencias diddcticas,
estudios sobre trabajos en el aula, trabajos de disefio o revisién 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. Seccidn no arbitrada destinada a la presentacién del nimero, la reflexién
sobre alguno o varios de los articulos contenidos en el niimero de la Revista, o sobre
alguna temdtica de actualidad. Esta seccidn 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 publicacidn reciente (no mds de 2 afos) en

México y otros paises.

La RESU recibe materiales para su eventual publicacién en las secciones de Articulos y

Resenas.

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 Cédigo de Ecica).
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La revista recibird textos en inglés, francés o portugués, siempre y cuando se apeguen
a los lineamientos temdticos y formales, y se traducirdn al castellano sélo en caso de ser
dictaminados como publicables.

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

Todos los documentos recibidos se someterdn a una lectura por parte del Comité Edi-
torial para determinar su pertinencia temdtica, metodoldgica y formal. Las colaboraciones
que cumplan con los requerimientos editoriales (primer filtro) serdn sometidas al proceso
de arbitraje que determinard si son susceptibles de ser publicadas en atencién exclusiva a los
criterios de calidad académica y contribucién al campo de estudio. El proceso de arbitraje
(segundo filtro) observard el principio de anonimato tanto del autor como de los evalua-
dores y se apegard a las mejores pricticas académicas. Se apela a que el autor cumpla con las
disposiciones establecidas en el Cédigo de Etica para contribuir a resguardar su anonimato.

La direccién de la ResU informard a los autores sobre la recepcién de los originales en
un plazo de ocho dias y sobre el resultado del proceso de arbitraje, en un lapso madximo de
cuatro meses. No se regresardn originales.

Los textos dictaminados favorablemente se publicardn en el orden de aprobacién se-
gtn 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 enviard una notificacién
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 versién de texto completo en el sitio web de
la revista (resu.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 hemerogrifica completa.

Siguiendo las recomendaciones de la comunidad cientifica internacional, asf como las
de la Unién Europea dentro del marco del proyecto “Horizonte 20207, para que la Revista
de la Educacién Superior sea visible en ScienceDirect, en acceso abierto, se convino em-
plear una licencia de uso Creative Commons que le permita aparecer en el directorio Open
Access: (heep:/ [www.sciencedirect.com/science/jrnlallbooks/all/open-access).

La licencia regulard el uso que se puede hacer de los articulos de manera abierta. De este
modo, el lector puede leer, imprimir y descargar el articulo, asi como distribuirlo en otros
repositorios Open Access. Pero no estd permitida la extraccién de los datos, la reutilizacién
de extractos en otros articulos, la traduccién del articulo, o el uso comercial del mismo.

La puesta en prdctica de la licencia tiene como tinico objetivo ajustarse a la normativa

internacional de acceso abierto y oficializar las condiciones de uso de los articulos.
REQUERIMIENTOS FORMALES PARA LA
PRESENTACIéN DE ORIGINALES

Ademis de la pertinencia y calidad, el nivel de la REsu implica que los originales reci-

bidos cumplan con altos estdndares en cuanto a sus caracteristicas formales: respeto de
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la ortografia, la sintaxis y el género literario, claridad de la redaccién, de la estructura y
apego a las normas de citacién. La direccién de la REsu podrd hacer correcciones de estilo
menores a los originales aceptados para su publicacién sin consultar con el autor, en el

entendido de que no se alterard el sentido del texto.

Todos los trabajos deberdn cumplir con los siguientes requerimientos:

a) Los trabajos deberdn enviarse en formaro digital compatible con el procesador Word.

b) La extensién méxima de los articulos y los ensayos serd de 9,000 palabras, incluyendo
cuadros y referencias. Las resefias no deberdn exceder de 4,500 palabras.
Excepcionalmente, el equipo directivo de la Revista podrd someter a arbitraje trabajos
que excedan la extensién mdxima, siempre que refieran a estudios y documentos con
un alto interés coyuntural o estratégico.

c) Todos los trabajos deberdn acompafarse de un resumen de no mds de 100 palabras y
de 5 palabras clave que identifiquen el contenido del articulo. Ambos apartados deben
presentarse en espafiol y en su versién en inglés (abstract, key words).

d) La presentacién 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:

Citas integradas en el texto, con un autor:

- De acuerdo con nombre, apellido, (afio), el juego en la infancia influird en...

- En un estudio sobre el juego en la infancia... (apellido, afio).

- En el afio 2010, apellido estudié 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:
Herndndez, Lépez, Pérez y Ramirez (1999) encontraron que los estudiantes...

En las citas posteriores, se escribe s6lo el apellido del primer autor mds et 4/. y el afio

de publicacién. Ejemplo: Herndndez ez al. (2008) expresaron que...

- Seis o mds autores: Desde la primera vez, se cita sdlo el apellido del primer autor, se-
guido por et al. y el afio de publicacién. En las referencias, se anotardn 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 mds palabras se incluyen en el texto en forma de bloque, sin comillas.

Sangria de cinco espacios.
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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
sélo 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 electrénicas estén en evolucién. Para una in-

formacién mds reciente, consultar el vinculo al sitio de la apa, hetp://www.apastyle.org/

Consideraciones generales para la elaboracién de grificas, tablas, cuadros, esquemas,
recuadros y similares

Los cuadros y gréficas se incluirdn al final, numerados; se indicard en el texto el lugar
donde deberd 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 procurard
evitar notas, pero en caso de haberlas se incluirdn también al final con llamadas nu-
méricas 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 necesidad de recurrir al texto de dicho documento. Para elabo-
rar los elementos de representacién (graficas, 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. Ademis 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 observa-
ciones, notas o indicadores que arrojan los programas de cémputo cuando se les
solicita cierto tipo de andlisis estadistico y no se utiliza una versidn en espafiol. Es
el caso, por ejemplo, de mean (que debe ser traducido como media), median (me-
diana), mode (moda), standard deviation (desviacién estandar), variance (varianza)
o constant (constante). Se sugiere traducir también el nombre de algunos procedi-
mientos o resultados que puede generar el programa de anilisis, como por ejemplo
Principal Component Analysis, Rotated Component Matrix o kmo and Bartlett's Test.

4. Las siglas, abreviaturas y acrénimos que aparezcan en las graficas, tablas, cuadros,
figuras y similares, deberdn ser adecuadamente descritas en una nota al pie de los
mismos. Por ejemplo: si se utiliza “ns/nc” deberd indicarse que corresponde a la
opcién “No sabe/no contesta’, o si aparece “gl” deberd sefialarse que se trata de
“grados de libertad”. Las mismas consideraciones aplican si se alude, por ejemplo, a
INEGI (Instituto Nacional de Estadistica y Geografia), 1scep (International Standard
Classification of Education), ciNE (Clasificacién Internacional Normalizada de la
Educacién) o uis (Institute for Statistics de la UNEScO), entre otras expresiones.
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Las politicas neoliberales de educacién superior como respuesta a un nuevo
modelo de Estado. Las practicas promercado en la universidad publica

Neoliberal higher education policies as a response to a new state model. Intermarket practices at the public university

ALEXANDRA CARRASCO GONZALEZ

¢Promover el desarrollo humano en la universidad? El caso de la Universidad
Auténoma del Estado de México y su modelo de Innovacién Curricular

Promoting Human Development in the University ? The case of the Autonomous
University of the State of Mexico and its Gurriculum Innovation Model

CraupiA LuciaA BENHUMEA RODRIGUEZ, JOSE Luis ARRIAGA ORNELAS, JUAN JESUS VELASCO OROZCO

Trayectorias profesionales docentes: suna cuestiéon de experiencia?

Teacher professional trajectories: an experience matter?

CESAR SANCHEZ- OLAVARRIA

Determinando la eficiencia en docencia e investigacién en las universidades mexicanas

Determining efficiency in teaching and research in Mexican universities

ANGELICA MARIA VAZQUEZ ROJAS, EDUARDO RODRIGUEZ JUAREZ, MARIBEL GONZALEZ CADENA

Perfil sociodemografico de los estudiantes universitarios en Gran Canaria

Sociodemographic profile of Canarian university students

MERGEDES DE LOS ANGELES RODRiIGUEZ RODRIGUEZ, CARMEN DE LA NUEZ GINES, MIGHAEL CESPON FEITO

Validacién y aseguramiento del perfil de egreso de las carreras en Chile:
La perspectiva de los directores de Psicologia y Pedagogia en Educacién Basica

Validation and assurance of the graduation profile of careers in Chile:
The perspective of the directors of Psychology and Teaching Programs

OscAr EsPiNoza Diaz, Luis SANDOVAL VASQUEZ, Luis GONZALEZ FIEGEHEN, DANTE CASTILLO GUAJARDO, JAVIER LoyoLra

Una visién general de los programas de Ingenieria Civil en Colombia

An overview of Civil Engineering programs in Colombia

MARIA FERNANDA SERRANO GUZMAN, DIEGO DARIO PEREZ RUIZ, NORMA CRISTINA SOLARTE VANEGAS,
Luz MARINA TORRADO GOMEZ, DANIELA TRIGUEROS SABOGAL

Resefia

La vinculacién comunitaria en la formacién de profesionales indigenas en México

The training of indigenous professionals in Mexico and community involvement
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